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RESUMO

A VOZ PEDAGOGICA DE PROFESSORAS FORMADORAS EM MUSICA NA
PEDAGOGIA: narrativas (auto)biograficas

AUTORA: Ana Carla Simonetti Rossato Tomazi
ORIENTADORA: Claudia Ribeiro Bellochio

A pesquisa sobre a voz pedagogica de professoras formadoras em Mdusica na
Pedagogia apresentou-se como um tema emergente para a compreenséo da agéo
docente e dos modos de ser e estar na docéncia no ensino superior. Vinculada ao
grupo FAPEM - formacédo, acdo e pesquisa em educacdo musical —, ao Laboratorio
de Educacao Musical (LEM/CE) e ao Programa de Pds-graduacdo em Educacédo da
UFSM (PPGE/UFSM), a tese nasceu como uma vertente da pesquisa "Mdusica —
Pedagogia — formacao humana: encontros em modos de ser do professor no ensino
superior” (BELLOCHIO, 2018, 2022) e salientou a voz pedagdgica como uma voz
corporificada, encarnada na docéncia universitaria de professoras formadoras.
Buscou-se, com a tese, compreender como a voz pedagdgica é/tem sido construida
por professoras formadoras em Musica, em cursos de Pedagogia, a partir de sua acao
docente articulada a formacdo humana das estudantes e ao amor pedagogico a
Musica. Especificamente, a pesquisa interessou-se em: a) entender como a Musica é
apresentada e corporificada na docéncia; b) (re)conhecer, pelas narrativas
(auto)biogréficas, a emergéncia do amor pedagdogico na docéncia universitaria; c)
identificar de que modo e/ou se as professoras formadoras operam com as quatro
formas pedagodgicas — tornar estudante, suspenséao, profanacao e amor pedagdgico —
na formacdo musical, pedagdgico-musical e humana de futuras professoras-
referéncia; d) entender os elementos-modos-gestos-expressividades na constituicao
da voz pedagogica de professoras formadoras em Mdasica na Pedagogia. A
fundamentacdo da tese foi construida a partir de autores-base, para pensar a voz
pedagogica de professoras formadoras (ZUMTHOR, 1993, 2018; KOHAN, 2015;
SIMONS, MASSCHELEIN, 2017; LARROSA, RECHIA, 2019; MASSCHELEIN, 2021),
articuladas as formas pedagdgicas, aos elementos-modos-gestos-expressividades da
docéncia, aos autores que discutem sobre Musica e Pedagogia no ensino superior
(APENDICE A) e a pesquisa (auto)biografica (JOSSO, 2010; PASSEGGI, 2020, 2016;
PASSEGGI, SOUZA, 2017), enquanto referencial te6rico e metodolégico, que dialoga
com e se entrelaca a voz pedagdgica. As entrevistas narrativas (auto)biograficas
foram a base da producéo de dados da pesquisa, que teve como inspiracéo analitica
a teoria fundamentada (CHARMAZ, 2009; TAROZZI, 2011). Com o desenvolvimento
da tese foi possivel compreender que a voz pedagodgica construida na docéncia em
Musica por professoras formadoras, € uma voz mutante com o tempo, com 0s
referenciais que a acompanham na trajetoria docente. Para algumas das professoras
formadoras, essa voz também se constitui como um coro pedagogico, composto pelas
consonancias, dissonancias e notas pedais que envolvem as rela¢cdes humanas em
docéncia. Também é uma voz que emana sentimentos, envolve processos e
corporifica a palavra. A consonancia é feita de escolhas que séo corporificadas na
construgdo das unidades de ensino de sua matéria e nas praticas musicais e
pedagogico-musicais, desenvolvidas na sala de aula. Por fim, a voz pedagdgica de
professoras formadoras em Musica em cursos de Pedagogia também é envolta dos
desafios que compdem a docéncia, mas € uma voz que reconhece a importancia do
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trabalho desenvolvido por suas estudantes-professoras.em.formacédo, na educacéo
bésica.

Palavras-chave: Educacdo musical. Pedagogia. Voz pedagdgica. Conhecimento
musical e pedagoégico-musical. Professoras formadoras.



ABSTRACT

THE PEDAGOGIC VOICE OF MUSIC TEACHERS IN PEDAGOGY:
(auto)biographical narratives

AUTHOR: Ana Carla Simonetti Rossato Tomazi
ADVISOR: Claudia Ribeiro Bellochio

The research on the pedagogical voice of music teachers in Pedagogy presented itself
as an emerging theme for the understanding of the teaching activities and the ways of
being and being in teaching in higher education. Linked to the FAPEM group -
formation, action and research in music education -, to the Laboratério de Educacéo
Musical (LEM/CE) and to the Programa de Po6s-graduacdo em Educacao of UFSM
(PPGE/UFSM), the thesis was born as a branch of the research "Music - Pedagogy -
human formation: encounters in ways of being a teacher in higher education”
(BELLOCHIO, 2018, 2022) and highlighted the pedagogical voice as an embodied
voice, incarnated in university teaching by female teacher educators. It was sought,
with the thesis, to understand how the pedagogical voice is/has been constructed by
teacher educators in Music, in Pedagogy courses, from their teaching action articulated
to the students' human formation and the pedagogical love of music. Specifically, the
research was interested in (a) understanding how music is presented and embodied
in teaching; (b) (re)knowing, through (auto)biographical narratives, the emergence of
pedagogical love in university teaching; (c) identifying in what way and/or if the
formative teachers operate with the four pedagogical forms - becoming a student,
suspension, profanation, and pedagogical love - in the musical, pedagogical-musical
and human formation of future reference teachers; (d) understanding the elements-
modes-gestures-expressions in the constitution of the pedagogical voice of formative
teachers in music in Pedagogy. The rationale of the thesis was built from the base
authors, to think of the pedagogical voice of teacher formators (ZUMTHOR, 1993,
2018; KOHAN, 2015; SIMONS, MASSCHELEIN, 2017; LARROSA, RECHIA, 2019;
MASSCHELEIN, 2021), articulated to the pedagogical forms, the elements-modes-
gestures-expressions of teaching, the authors who discuss Music and Pedagogy in
higher education (APPENDIX A) and the (auto)biographical research (JOSSO, 2010;
PASSEGGI, 2020, 2016; PASSEGGI, SOUZA, 2017), as a theoretical and
methodological referential, which dialogues with and intertwines with the pedagogical
voice. The narrative (auto)biographical interviews were the basis of the research data
production, which had as analytical inspiration the grounded theory (CHARMAZ, 2009;
TAROZZI, 2011). With the development of the thesis, it was possible to understand
that the pedagogical voice built-in in music teaching by teacher educators is a voice
that changes with time, with the references that accompany it in the teaching trajectory.
For some of the teacher trainers, this voice is also constituted as a pedagogical chorus,
composed of consonances, dissonances, and pedal notes that involve human relations
in teaching. Itis also a voice that emanates feelings, involves processes, and embodies
the word. Consonance is made of choices that are embodied in the construction of the
teaching units of its subject matter and the musical and pedagogical-musical practices,
developed in the classroom. Finally, the pedagogical voice of female teacher-trainers
in music in Pedagogy courses is also shrouded in the challenges that make up
teaching, but it is a voice that recognizes the importance of the work developed by their
student-teachers.in.formation, in basic education.
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1. SOBRE OS COMECOS

Essa tese nasce de um profundo desejo pessoal por compreender a construgao
da voz pedagogica de professoras formadoras em Musica que atuam em cursos de
Pedagogia. Como pesquisadora-autora, professora de Mdusica, musicista-cantora e
interessada pelas diversas possibilidades da voz, destaco que a voz sempre foi o
combustivel da minha esséncia musico-docente e sempre atravessou meus
interesses de pesquisa. E a isso, torno presenca alguns questionamentos, com vistas
a mobilizar a compreensao e a imersdo na voz: O que cabe na voz? O que a palavra
VOz carrega como representacédo de si e de coletivos? O que existe de diferente nas
vozes faladas, cantadas, narradas que as tornam singulares? Quais contribuicdes as
vozes que habitam em mim podem gerar no mundo da formacao de professores no
ensino superior? Quais narrativas a voz pedagogica de professoras formadoras em
Musica em cursos de Pedagogia tém a expressar?

Inspirada pelas vozes e intrigada, no sentido de Paul Ricoeur (1994), com as
narrativas das professoras formadoras em Mdusica que atuam em cursos de
Pedagogia, de diferentes instituicdes, publicas e privadas, enredei-me na construcao
desta tese. Nesse percurso, aventurei-me em um processo de estudos e escritas que
buscaram compreender uma voz ainda ndo estudada — a voz pedagdgica de
professoras formadoras em Musica em cursos de Pedagogia, com a orientacdo da
professora Claudia. Em um eu revestido de ndés — assumi a escrita em primeira pessoa
do singular, a fim de qualificar o eu narrativo! de modo pessoal e profundo. Com essa
escrita, emerge a polifonia das vozes que escutei, transcrevi, analisei e ressoaram em
mim e que tornaram possivel a construcdo da tese apresentada.

A partir dessa pesquisa doutoral, interessada na voz pedagoégica de
professoras formadoras em Mdasica, deixo registrado que estiveram envolvidas na

composi¢cdo de minha tese, oito vozes narrativas — duas + seis — revestidas do eu

1 Nos trabalhos cientificos estudados, que tiveram por base pesquisas (auto)biograficas (artigos,
pesquisas doutorais), existem diferentes modo de se referir ao eu narrativo. Na Educacéo, Paul Ricoeur
(1994), refere-se ao termo “si mesmo”. Passeggi (2016 a; 2016b; 2020), Passeggi e Sousa (2017), além
do termo apresentado, referem-se também as narrativas de si. Na educac¢éo musical, Abreu (2015)
menciona “construgéo de si” e Almeida (2019), utiliza-se do termo narrativas de si. Inspirada por esses
autores, assumi o termo — eu narrativo — com vistas a fortalecer a construgdo de uma escrita autoral,
alicercada na primeira pessoal do singular — eu, e por acreditar na especificidade que envolve a
narrativa de professoras formadoras e, por sua vez, a construcdo da voz pedagégica de professoras
formadoras em Mdusica em cursos de Pedagogia.
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narrativo assumido por mim. Entendo que inUmeras outras vozes narrativas foram
emanadas destas, reverberaram e, quem sabe, ainda reverberardo por muitos anos
em minha existéncia e em suas existéncias de professoras formadoras.

Na escolha pela compreensao da voz pedagdgica de professoras formadoras
em Madasica, exponho alguns questionamentos: A voz pedagogica de professoras
formadoras em Musica em cursos de Pedagogia poderia ser considerada uma voz
autoral? Como ela se configuraria através dos anos estando em docéncia? E uma
voz fluida, que se quer mutante pela sua natureza (auto)biografica, narrativa e
expressiva? Essas sdo algumas das questdes que nasceram durante a investigacao
e que foram provocadas pelas narrativas das seis professoras entrevistadas. Além
dessas, outras questdes também surgiram com as préprias professoras formadoras,
dentre elas: E possivel perder a voz, no seguinte sentido — perde-se o direito a fala ou
a escuta? H4 momentos de silenciamentos da voz pedagdgica dessas professoras
formadoras em Musica? Se a resposta for sim, por qual motivo isso ocorre? Entendo
ser importante trazer a baila esses questionamentos, também com a finalidade de
fortalecer que meu interesse ndo se vincula a intencao de dar voz as professoras, mas
sim de compreender a voz que compde suas docéncias, a qual reconhec¢o ser maltipla,
profunda, pertencente as convic¢cdes e escolhas que permeiam suas existéncias
docentes.

Assim, acredito na importancia de mencionar as vozes narrativas que
compuseram o enredo narrativo e analitico desta pesquisa doutoral, bem como das
vozes, construtora e orientadora. As duas... Ana Carla, estudante-musicista-
professora-pesquisadora?; Claudia, professora-orientadora-pesquisadora; as seis
professoras-pesquisadoras-entrevistadas: Clara; Amalia; Ana Clara; Areia; Sol e,
Luisa®. Meu reconhecimento a docéncia por vocés partilhada e por serem fonte de

compreensao da voz pedagdgica na docéncia em Musica em cursos de Pedagogia!!!

2 Coloco-me nessa triade por entender-me desse modo: estudante-musicista-professora-pesquisadora.
Por vezes sera possivel localizar estudante-musicista-professora-pesquisadora-bolsista, sendo bolsista
por ultimo, por ser uma condi¢do temporaria.

3 Essa pesquisa foi registrada e aprovada junto & Plataforma Brasil e ao Comité de Etica e Pesquisa
com Seres Humanos da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), pelo processo ndmero
23081.106109/2021-35, com registro no Gabinete de Projetos (GAP), sob o nimero 057077 e parecer
consubstanciado numero CAAE: 54072021.8.0000.5346. Respeitando a natureza (auto)biografica da
pesquisa e a opgao pelo anonimato estipulados em documentos aprovados junto ao Comité de Etica e
Pesquisa, as professoras entrevistadas escolheram seus pseuddnimos, validando o modo pelo qual
gostariam de ser identificadas.
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A tese, além da honra em escrevé-la e da abertura de novos caminhos, firmou-
se como uma contribuicdo para a pesquisa voltada a formacéo de professores, bem
como a pesquisa (auto)biografica, ao Programa de Pds-graduacdo em Educacao
(PPGE/UFSM), a linha de pesquisa Educacédo e Artes e, ao grupo de pesquisas
FAPEM — Formacéo, Acéo e Pesquisa em Educacdo Musical, meu quarto nascimento*
a vida académica, e, por assim dizer, meu lar académico!

Desejo que leitoras e leitores se sintam provocadas e provocados a refletir com
e a problematizar a leitura desta tese. Acrescento aos comecos desta tese de
doutorado uma representacdo visual (FIGURA 1), que busca orientar a leitura da

pesquisa, com termos que me sdo caros e fundantes na construcéo da tese.

Figura 1 — Termos orientadores da leitura

EDUCACAO MUSICAL
NA PEDAGOGIA

VOZ PEDAGOGICA DE PROFESSORAS

FORMADORAS EM MUSICA

PROFESSORAS NARRATIVAS
FORMADORAS (AUTO)BIOGRAFICAS

Fonte: Produzido pela autora (2023).

4 Com base nos estudos realizados a partir de Hannah Arendt (2007) e Gert Biesta (2021; 2020), o
primeiro nascimento para o mundo € um nascimento biolégico. Com ele somos trazidos para um mundo
velho. Velho, porque ele existe muito antes do nosso nascimento. Os hascimentos posteriores, como o0
segundo, terceiro, quarto, referem-se as nossas insercdes no mundo publico, ou seja, aquele que esta
fora da vida particular ou do seio familiar. Esses outros nascimentos representam a nossa chegada e
recepcao por alguém a escola de educacao basica, a universidade, durante a graduagcédo e a pos-
graduacéo. Estou entendendo como meu quarto nascimento, a chegada e os desenvolvimentos de
pesquisa junto a pds-graduacao.
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1.1 O CAMINHO INVESTIGATIVO

Construir uma tese em educacéo, apoiando-me® na triade — Educacédo musical
na Pedagogia, professoras formadoras e voz pedagogica — apresentou-se como um
desafio, por se tratar de uma triade ainda ndo explorada até 0 momento em pesquisas
de cunho académico-cientifico e nas diversas produc¢des desenvolvidas ao longo dos
anos pelos programas de Poés-graduacdo em Educacdo e em Mdusica e pelas
diferentes associa¢cfes que congregam as areas do conhecimento citados. Dentre as
associacOes, destaco a Associacdo Brasileira de Educacdo Musical (ABEM), que
potencializou e deu maior visibilidade as producdes académico-cientificas de
estudantes e professores vinculados ou néo as instituicdes de ensino superior e a
educacéo basica.

A tese vincula-se a Linha de Pesquisa Educacao e Artes (LP4) e ao grupo
FAPEM (CNPQ/UFSM/RS), no Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Santa Maria (PPGE/UFSM). Destaco que a tese tem seu
nascimento orientado pela pesquisa-mae: "Musica — Pedagogia — formac&do humana:
encontros em modos de ser do professor no ensino superior”, sob a coordenacéo da

professora Claudia Ribeiro Bellochio, e teve por objetivo:

"Investigar possiveis encontros, atravessamentos, poténcias entre musica,
pedagogia e formacao humana que movimentam modos de ser professor de
musica/educacdo musical no ensino superior e a formacdo académico-
profissional, em cursos de Pedagogia" (BELLOCHIO, 2018, p.9).

Em composicao com estes estudos minha pesquisa se debruca no conceito de
voz pedagogica e seus desdobramentos a partir de Zumthor (1993, 2018), Simons e
Masschelein (2017), Larrosa e Rechia (2019), Masschelein (2021), dentre outros
autores, para compreender uma voz que é construida na docéncia por professoras
formadoras em Musica na Pedagogia — a voz pedagdgica — caracterizada pela acéo
docente, pelos elementos-modos-gestos-expressividades que a compdem,
juntamente com as formas pedagdgicas — tornar estudante, suspenséo da ordem das
coisas, profanacao, amor pedagogico — formas as quais ndo sao dadas, mas narradas

e vividas pelo eu narrativo dessas docentes durante a experiéncia de rememorar e de

5 A escrita dessa tese foi realizada em primeira pessoa do singular. Mas, ressalto que é uma escrita
constituida de muitos "eus" e muitas vozes, principalmente, do "eu", Ana Carla; e, do "eu", Claudia,
como orientadora.
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ressignificar o vivido. Tenho compreendido que a voz pedagdgica de professoras
formadoras em Musica tem apresentado um carater de movimento e mudancgas, que
sdo atravessadas pelos elementos-modos-gestos-expressividades presentes e
constituintes da acao docente dessas professoras, ao entender esse quarteto como o
modus operandi da acdo dessas profissionais na docéncia universitaria, aliados as
formas pedagdgicas (tornar estudante; suspensao da ordem das coisas; profanacao;
e, amor pedagdgico), com atencdo ao amor pedagogico, como uma forga constitutiva
da docéncia, afinal, venho entendendo o amor na docéncia como uma busca profunda
e continua das professoras pelas diferentes formas de ensinar e de apresentar e
compartilhar o conhecimento com estudantes em formacao.

Com isso, a pesquisa doutoral firmou-se pelo seu desejo de uma criagcao que
pudesse ir além do ja pesquisado, ao enveredar-se pela compreensdo da construcao
da voz pedagdgica de professoras formadoras em Musica em cursos de Pedagogia,
apresentando-se como um elo entre a Educacao musical na Pedagogia, a Educacao
e a formacdo de professores no ensino superior. Teméaticas essas que visaram
contribuir com o cenério de pesquisa académico-cientifica voltadas a formacéo de
professores, demonstrando-se necessarias para que haja investimentos mais
profundos nesse nivel formativo e maior acuidade em potencializar novos
atravessamentos e olhar mais cuidadoso e atento para a educacdo como um todo.

Assim, justifico a importancia desta pesquisa pelo seu viés investigativo, o qual
congregou voz pedagdgica de professoras formadoras em Musica, educac¢do musical
na Pedagogia e as narrativas (auto)biograficas de professoras formadoras. Nesta
tese, as professoras formadoras entrevistadas dedicaram seu tempo para contribuir
com o desenvolvimento de uma investigacdo doutoral que buscou compreender a
construcdo da voz pedagogica dessas profissionais, a fim de aprofundar ainda mais o
olhar para a formacéao de professores e, quem sabe, dar maior visibilidade ao carater
humano intrinseco a educacao, em especial ao ensino superior e ao amor pedagogico
emanado das palavras narradas.

Referente a tese estar vinculada ao PPGE da UFSM, Linha de pesquisa
Educacéo e Artes, entendo a importancia de justifica-la pelo viés educacional. Assim,
refleti com Walter Kohan (2014), o qual fundamentou-se em Masschelein para
produzir esses trés argumentos que a mim permitiram pensar e escrever sobre a voz
pedagogica de professoras formadoras em Mdusica: 1) Envolvimento do pesquisador

com a sua pesquisa; 2) Entender a Educagdo como o elemento que mobiliza a
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pesquisa educacional; 3) Tornar publica a pesquisa em Educacao. E foi entendendo
esses trés argumentos que pude fortalecer essa pesquisa doutoral e, assim, chegar a
producéo da tese.

Referente aos argumentos apresentados por Kohan (2014), destaco:

1. O pesquisador envolve-se na pesquisa de uma forma que ele préprio se
transforma. Nesse sentido, a pesquisa em educacao se caracteriza por um
trabalho do pesquisador sobre si: assim, uma pesquisa é educacional porque
coloca em questéo, primeiramente, o proprio pesquisador (KOHAN, 2014, p.
16).

Esse primeiro argumento levou-me a olhar para as problematizacdes geradas
desde o inicio das producdes da tese e que me acompanharam por todo o percurso
da escrita. Desejei pesquisar uma tematica que afetasse, que mobilizasse o
pensamento e que pudesse me modificar como pesquisadora, mas principalmente
como estudante-musicista-professora-pesquisadora, ao tornar a escuta e o olhar mais
atentos aos temas que envolvem a voz pedagdgica e aos processos de educacao
musical que decorrem da acao docente de professoras formadoras, no ensino
superior, com a matéria Musica - "colocar a si mesmo em questao” (KOHAN, 2014, p.
20).

2. A educacéo €, de alguma forma, o tema ou o problema que esta sendo
pesquisado. Nesse segundo sentido, uma pesquisa é educacional porque
trata de educagédo, porque permite elucidar ou problematizar uma questao
educacional, porque confere sentido a uma pratica educacional (lbid., p. 16).

Em Kohan (2014), a educacao é apresentada como o segundo argumento da
pesquisa educacional. Em minha pesquisa compreender a construcdo da voz
pedagdgica de professoras formadoras em Mdusica em cursos de Pedagogia se
apresentou como uma questdo primordial para olhar com profundidade a educacéao,

entendendo essa voz pedagdgica como “uma questao educacional" (Ibid., p. 20).

3. Finalmente, a pesquisa educacional trata de tornar algo publico, de tornar-
se atento ao mundo em sua verdade e disponibilizar a pesquisa para qualquer
um. Nesse terceiro sentido, uma pesquisa educacional disponibiliza uma
percepcdo sobre o mundo que ndo era perceptivel. Eis o seu valor
educacional (Ibid., p. 16).

Por fim, o valor educacional da pesquisa apresenta-se pela emergéncia de ser

tornado publico, pois ao mobilizar o pensamento, mostra-se inovador e
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problematizador por meio de uma acgéo tornada publica (KOHAN, 2014). Destaco que
esses trés argumentos da pesquisa educacional contribuiram com a abertura para a
tematica a que me propus estudar, a voz pedagdgica de professoras formadoras em
Musica na Pedagogia, aliada as formas pedagogicas e aos elementos-modos-gestos-
expressividades que compdem sua acao docente.

Ressalto, ainda, que os trés argumentos destacados possibilitaram uma mirada
(auto)biogréfica da pesquisa em educacdo, em primeiro lugar, pelo olhar do
pesquisador, remetendo a uma compreensao de si frente ao mundo; em segundo
lugar, pela compreensdo do outro, pelo viés educacional, e aqui destaco 0s
elementos-modos-gestos-expressividades que envolvem a construgdo da voz
pedagdgica de professoras formadoras; e, em terceiro lugar, a compreensédo de um
mundo tornado publico, pelo valor educacional, humano, (auto)biografico e cientifico

da pesquisa em educacao.

Situada no ambito da pesquisa qualitativa, a pesquisa (auto)biografica em
Educacao tem procurado superar o dilema que Ihe é imposto: ou acomodar-
se aos padrdes existentes do conhecimento dito cientifico ou, ciente da
especificidade epistemolégica do conhecimento que ela produz, contribuir
para a construcdo de novas formas de se conceber a pessoa humana e os
meios de pesquisa sobre ela e com ela (PASSEGGI; SOUZA, 2017, p. 9).

A partir desta compreenséo, entendo que a pesquisa (auto)biografica possibilita
justamente esse encontro com as dimensdes de pensar e compreender a si, ao outro
e ao mundo. Mundo que € publico e cheio de (re)significacbes e poténcias ao
considerar seus legados e projetos para a formacéo humana.

Nessa direcdo, Larrosa (2014) destaca que

[...] a pesquisa em educacéo €&, também, uma pesquisa sobre o mundo,
pesquisa que nos obriga a pensar ou a re-pensar o mundo, um certo estado
dele. Uma investigacéo sobre a educagdo que nos obriga a pensar ou a re-
pensar 0 que € a educagdo, mas também a pensar e a re-pensar as
linguagens e os métodos de pesquisa educativa, a maneira como o educativo
€ apresentado e representado. Uma investigacdo também de si mesmo, que
obriga o pesquisador a se pensar e a se re-pensar enquanto pesquisador
(LARROSA, 2014, p. 23).

Nutrida pelos autores que, comigo, compuseram essa escrita doutoral
(ZUMTHOR, 1993, 2018; SIMONS; MASSCHELEIN, 2017; LARROSA; RECHIA,
2019; MASSCHELEIN, 2021, dentre outros), principalmente, ao observar, pensar e

‘re-pensar’” (LARROSA, 2014) a tese e a justificativa para sua existéncia, senti-me
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convocada pelos autores e pela poténcia dessa tese, a responder a sua relevancia e
as contribuicdes e possiveis avancos produzidos junto ao grupo FAPEM (APENDICE
A), ao longo dos anos. Devo salientar que esse grupo tem produzido, desde 2002,
pesquisas envolvendo a formagdo de professores — de Mdasica e
referéncia/unidocentes — seja no ambito da docéncia escolar, seja na formacao
académico-profissional, seja ha docéncia universitaria, com professoras formadoras.
Como um pequeno adendo, destaco que pelas buscas e leituras realizadas junto aos
mapeamentos em diferentes bases de dados (EduCAPES, BDTD), percebi uma
caréncia em pesquisas que pensem a tematica dessa tese, seja de modo geral,
olhando para a formacédo de professores, seja de natureza especifica, a partir de
professores que atuam com Musica.

No contexto das buscas no portal EQUCAPES, por meio de uma revisao
sistematica da literatura (APENDICE B), fundamentada em Chitu Okoli (2019)°,
mapeei diversos arquivos, dentre eles, livros, teses, dissertacdes, artigos que
apresentaram apenas o termo localizador “voz”, entre os periodos de 2000 a 2021.
Deparei-me com novecentos e cinquenta e seis (956) arquivos, dentre eles audios,
videos, resumos, teses, dissertacfes e artigos cientificos. Apesar de ser um namero
bastante expressivo, percebi que, em meio aos arquivos sobre voz, havia muitas
pesquisas voltadas as areas que ndo eram meu interesse de pesquisa (robdtica,
engenharias, linguistica, relativa aos usos das vozes ativa e passiva; e fonoaudiologia,
sendo essa Ultima mais voltada aos casos clinicos). Assim, decidi acrescentar o filtro
“livro digital", disponivel no portal, para ver se a busca seria mais fiel ao que me
propunha pesquisar. Cheguei aos quinhentos e cinquenta e trés (553) trabalhos,
contudo, ainda havia algumas discrepancias.

Ao priorizar como termos localizadores — "voz" e "professor’ — encontrei
cinguenta e quatro (54) arquivos e, ao utilizar-me da revisdo sistematica da literatura,
com leitura voltada aos titulos, resumos e palavras-chave, cheguei a um total de seis
(6) trabalhos - teses e dissertagfes — junto ao portal EQUCAPES (GELAMO, 2018;
SANTOS, 2018; FRANCO, 2008; DRAGONE, 2007, 2000; FABRON, 2005), os quais
foram acrescidos as buscas na BDTD e Google Académico (CARVALHO; MELO,
2020) e para algumas pesquisas produzidas na linha de pesquisa Educacao e Artes,
PPGE/UFSM (SOUZA, 2015; LORENZONI, 2007), o que ampliou de sete para nove

6 Traducao para a lingua portuguesa ficou sob a responsabilidade de David Wesley Amado Duarte e a
revisdo técnica e introducéo por Jodao Mattar (2019).
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(9) documentos (teses, dissertacdes e artigo). Apesar destes trabalhos terem
fornecido pistas importantes para a construcdo da escrita e organizacdo do
pensamento, ndo houve mencdo a voz pedagogica de professoras formadoras em
Musica. Em continuidade, desde 2019 acessei dissertacfes, teses e artigos
cientificos, via alertas criados pelo Google escolar e todos os acessos que
compreenderam os periodos de janeiro de 2019 a junho de 2023 apenas
mencionaram o termo "voz pedagdgica”, ou utilizaram-se de alguns autores que venho
estudando, mas ndo o problematizaram ou conceituaram esse termo que tem sido
caro a minha pesquisa’.

Referente as pesquisas produzidas pelo grupo FAPEM, desde 2002, tem-se
pensado diversas e consoantes tematicas alinhando Musica e Educacéo. Dentre elas,
pesquisas como de Lorenzoni (2007), que aliam Educacéo e a corporalidade da voz,
a formacéao de professores aliada a educacao musical na unidocéncia (SPANAVELLO,
2005; PACHECO, 2005; ARAUJO, 2012, dentre outros), termo esse que em 2017
ampliou sua conceitualizacdo e passou a ser também referido como professoras-
referéncia® ou professoras de referéncia (WEBER, 2018; REINICKE, 2019; TOMAZI,
2019; LEMES, 2020, dentre outros). Também, destaca-se a docéncia de professoras
formadoras em Mdusica no ensino superior (BELLOCHIO, 2018; SOUZA, 2018;
DALLABRIDA, 2019; MOREIRA, 2020), tematica a qual essa tese se filia, e encontra
sua contribuicdo por voltar-se aos estudos da voz pedagdgica de professoras
formadoras em Mdsica em cursos de Pedagogia.

Com relacdo as pesquisas do grupo e possiveis aproximacdes tematicas,
destaco a tese de Dallabrida (2019). Em sua tese a autora pesquisou sobre as
racionalidades pedagdgicas de professores formadores do ensino superior, 0 que
promove alguns pontos de encontro com a minha tese. Ambas se interessam pela
acado docente de professoras formadoras em Mdsica e tem a docéncia em curso
superior de Pedagogia como contexto investigativo. No entanto, entendo que o

elemento que as difere, além de conceitual, apresenta alguns desdobramentos

7 Em abril de 2023 foi possivel localizar a primeira comunicagdo em anais de evento da ABEM, advinda
dessa pesquisa (TOMAZI; BELLOCHIO, 2022), que se mostrou excecdo ao que fora mencionado nesse
paragrafo.

8 Para fins de padronizacdo da escrita, opto pelo termo professoras-referéncia, com o emprego do hifen
ao entender que este elo marca a presenca da professora que € referéncia humana, social, educacional
de seus estudantes, na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.
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importantes. A partir da leitura de Dallabrida (2019) entendo que as racionalidades
pedagdgicas de professoras formadoras sédo atravessadas pelos sentidos e
significados do agir metodolégico docente. Em minha tese olhei para a construgéo da
voz pedagogica de professoras formadoras em Musica em cursos de Pedagogia que
tem como especificidades de sua acdo docente, as formas pedagdgicas e 0s
elementos-modos-gestos-expressividades, as quais sao evocadas em sua docéncia,
frente as necessidades do mundo e compéem a matéria de ensino, a formacéo
humana e o amor pedagogico. Isso tudo me levou a acreditar nessa tese como uma
inovacdo e é a esta inovacdo que respondo e contribuo com avangos ao grupo
FAPEM, a Linha de Pesquisa Educacéo e Arte e, ao PPGE da UFSM.

Com base nos elementos apresentados entendo que, ao construir esta tese,
assumi uma posicdo de estudante-musicista-professora-pesquisadora, pois ao
escrever colocamo-nos a caminho e precisamos assumir posturas que potencializam
e decorram da vida com o que é produzido. Por outro lado, abri espaco para a escuta
da voz narrativa de professoras formadoras que tém sua atuacdo profissional
construida na docéncia universitaria e a profissdo-professora como seu oficio, além
de tornar publica a voz pedagdgica e os elementos que possibilitam sua construcéo e
existéncia.

Inicialmente, ndo tinha clareza de que voz era essa. Entdo, os processos do
estudo, de organizacdo do pensamento e da experimentagdo na escrita, levaram-me
a ndo me aproximar de algumas formas de conceber a voz, seja pela fonoaudiologia,
por ser uma area consolidada e que ndo correspondia com minha formacdo no
momento, seja pela area da linguistica, do portugués, pois também foge daquilo que
me constitui. Entdo, em um primeiro momento havia me interessado em pensar a voz
pedagégica de professoras-referéncia que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental, sob a perspectiva de Simons e Masschelein (2017), os quais entendem
essa voz como aguela que é construida em um meio artificial chamado escola, e que
torna o mundo disponivel e atento aos estudantes e esses atentos e disponiveis ao
mundo.

No entanto, algumas provocacgdes potencializadas pelas leituras e orientagdes,
pela pesquisa da qual essa tese emerge, e, principalmente, pelas experiéncias de
formacao junto aos estagios de docéncia orientada Ill e IV, levaram-me a observar
outro contexto formativo: 0 ensino superior. Passei, assim, a pensar em uma voz

pedagdgica de professoras formadoras em Musica, que atuam no ensino superior em
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cursos de Pedagogia, e como uma forma de provocar-me a pesquisar em um contexto
formativo com o qual ainda n&o tenho muita proximidade como profissional.

Frente ao exposto, alguns questionamentos comecaram a disparar: como é
construida a voz pedagdgica de professoras de Musica na Pedagogia? Como sua voz
pedagdgica € ou tem sido potencializada pelos elementos-modos-gestos-
expressividades que sao expressos em sua docéncia? Como as narrativas
(auto)biogréficas de professoras formadoras provocardo a emergéncia das formas
pedagdgicas e dos elementos-modos-gestos-expressividades que compfem sua
docéncia? E ainda, como as professoras conquistam musicalmente e
educacionalmente seus estudantes a envolverem-se em sala de aula com a aula de
Musica? Que contribui¢cdes e construcdes dispus a mesa da pesquisa (KOHAN, 2014),
ao propor uma pesquisa com e para 0 ensino superior pensada em narrativas
(auto)biogréficas de professoras formadoras que atuam em disciplinas de
Musica/Educacédo Musical no curso de Pedagogia?

Com esses questionamentos, ressalto ter sido provocada por essa voz e,
nessas provocacoes, também produzi elementos que me permitiram entendé-la em
sua grandeza e em sua construcao junto a sutilezas. Acredito que essa voz € grande
ao falar para muitas pessoas, ao longo dos anos que ela é escutada nas instituicoes
de ensino superior. Por outro lado, falo em suas sutilezas, pois ela apresenta nuances,
elementos-modos-gestos-expressividades ao ser evocada pela e na docéncia como
uma forma caracteristica, especifica que, possivelmente, ndo afetara a todos, mas
naqueles em quem ela tocar podera produzir sentidos que jamais serdo esquecidos,
podendo despertar nas professoras-referéncia da educacdo béasica o desejo de
pensarem a Musica como uma possibilidade dentro de sua formacédo e atuacéo
docente.

Torno aos questionamentos... A voz pedagogica que acredito constituir a
docéncia das professoras formadoras poderia assumir-se também musical, artistica,
filosofica, linguistica, cientifica, mundana, considerando suas formacdes e atuacdes?
Os elementos-modos-gestos-expressividades de ser professora formadora em
Musica, em cursos de Pedagogia, possibilitam a essas profissionais desenvolverem
caracteristicas particulares, as quais deixardo marcas em seus/suas estudantes,
capazes de serem lembradas ao longo de suas vidas? Talvez, uma voz amateur, que
€ provocada e pensada a partir do amor ao mundo e a matéria de ensino (amor

pedagdgico) e potencializada na voz pedagogica?
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Assim, o tema de pesquisa voltou-se a voz pedagdgica de professoras
formadoras em Musica na Pedagogia. Entendo ser necessario falar das vozes de
professoras formadoras em Musica, em cursos de Pedagogia, em primeiro lugar, por
serem estas profissionais, dentre tantos outros professores, que possibilitam a
chegada ao mundo da escola de professoras-referéncias, as quais atuardo na
educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental com praticas musicais e
pedagogico-musicais em sala de aula. Em segundo lugar, pelas professoras
formadoras ensinarem, através da matéria Musica, caminhos para as formas
pedagdgicas que constituem parte do que entendo ser a construcdo de sua voz
pedagdgica. Professoras formadoras que atuam no ensino superior em cursos de
Pedagogia e que, junto a suas estudantes, sdo construtoras de modos de ser, de
pensar e de atuar na formacgéo pedagdgico-profissional para torna-las estudantes,
produzindo tempos de suspenséao da vida particular, de profanac¢éo do conhecimento
e de amor pedagdgico (ao mundo e a matéria de estudo e ensino).

Com base no tema que fundamenta esta pesquisa, tomo como problema
investigativo: Como a voz pedagogica é/tem sido construida por professoras
formadoras em Mdasica, em cursos de Pedagogia, a partir de sua acdo docente
articulada a formacdo humana dos estudantes e ao amor pedagogico a Mdusica?
Acredito que a docéncia universitaria € permeada por elementos-modos-gestos-
expressividades que a constroem, que séao produzidos na sala de aula, através da
acdo e do trabalho pedagdégico do professor.

Como obijetivo geral, busquei compreender como a voz pedagdgica é/tem sido
construida por professoras formadoras em Musica, em cursos de Pedagogia, a partir
de sua acdo docente articulada a formacdo humana das estudantes e ao amor
pedagdgico a Musica. Especificamente: a) entender como a MUsica é apresentada e
corporificada na docéncia; b) (re)conhecer, pelas narrativas (auto)biograficas, a
emergéncia do amor pedagdgico na docéncia universitaria; c) identificar de que modo
e/ou se as professoras formadoras operam com as quatro formas pedagogicas® —
tornar estudante, suspenséo, profanacado e amor pedagogico — na formac¢ao musical,

pedagdgico-musical e humana de futuras professoras-referéncia; d) entender os

° As formas pedagogicas sado originarias do texto SIMONS, Maarten; MASSCHELEIN, Jan.
Experiéncias escolares: uma tentativa de encontrar uma voz pedagogica. In: LARROSA, Jorge (org).
Elogio da escola. Traducdo Fernando Coelho. 1. ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2017. p. 41-
64.
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elementos-modos-gestos-expressividades na constituicdo da voz pedagodgica de
professoras formadoras em Musica na Pedagogia.

Como argumento de tese, compreendo que essa pesquisa contribuiu para
ampliar compreensdes acerca da formacao de professores, ao investigar a construcao
da voz pedagdgica de professoras formadoras em Musica em cursos de Pedagogia.
A tematica potencializa o entendimento dos elementos-modos-gestos-
expressividades que compdem a acao docente das professoras entrevistadas, bem
como mobiliza pistas para observar as formas pedagodgicas (tornar estudante;
suspensao da ordem das coisas; profanacéo; e, amor pedagdgico), emergentes em
suas narrativas. A voz pedagogica de professoras formadoras em Mdsica, em cursos
de Pedagogia se apresenta como uma voz corporificada e encarnada em seu oficio
docente, mostrando-se preocupada com o desenvolvimento humano e educacional
de seus e suas estudantes.

A compreensdo da voz pedagdgica de professoras formadoras em Musica
envolve-se em estar atenta as formas pedagdgicas e aos elementos-modos-gestos-
expressividades que compdem sua acéo docente e sdo produtoras de sua voz. Esses
detalhamentos da voz pedagdgica ndo sdo dados nem encontrados nas narrativas
(auto)biogréficas, especificamente com essa nhomenclatura, mas sim, precisam ser
entendidos nas narrativas e suas interpretaces discursivas.

Com relacao as formas pedagdgicas, Simons e Masschelein (2017) destacam
a necessidade de tornar alguém estudante, possibilitar a suspencédo da ordem das
coisas, a profanacdo do conhecimento, em um sentido de dis(por) a mesa o0s
conhecimentos formativos relativos a docéncia e ao amor pedagdgico ao mundo e a
matéria de estudo e de ensino. E, além disso, entender como as professoras articulam
essas formas as experiéncias docentes.

Assim, para tornar alguém estudante € necessario retird-lo da posicao
institucionalizada de aluno. Se voltar o olhar para a Musica, também implica em
provocar o pensamento articulado a experiéncia musical, ao fazer musical e
pedagogico-musical, 0s quais potencializam uma mirada aos estudos sob uma
perspectiva amateur e sensivel, de sentir a Masica adentrando pelos poros e nao
somente com o foco nas matrizes institucionais. Essa forma leva a seguinte, que é a
suspensdo da ordem das coisas, uma forma mais complexa, pois implica em o
estudante se encantar e se sentir provocado pelo estudo, deixando seus problemas

cotidianos do lado de fora da sala de aula. Tudo isso depende também do professor
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em provocar essa suspensao, orientado pelo pensamento, pelos processos de ensino,
estando ambos atentos a posicdo de comecar, como menciona Larrosa (2018). A
terceira forma, a profanacao, consiste no sentido de dispor um conhecimento a mesa,
a fim de mostrar o mundo sob a perspectiva do seu olhar, mas também abrindo o olhar
dos estudantes para esse mundo. E a quarta forma, o amor pedagdgico, refere-se a
atencdo e amor ao mundo, ao conhecimento e a matéria de ensino, pelo professor
amateur.

Esses elementos especificos da construcao da teoria da voz pedagogica de
professoras formadoras em Mdusica em cursos de Pedagogia serdo retomados em
profundidade no capitulo 2, no qual escrevo sobre os fundamentos da tese. Nesse
momento, apresento “As narrativas feitas de memdérias”, subtitulo ao qual discuti
alguns elementos narrativos de minha vida formativa e que me levaram a aproximar-

me da voz pedagdgica de professoras formadoras em Musica.

1.2 AS NARRATIVAS FEITAS DE MEMORIA

Quem fui?1°

Quem sou/estou?

Quem serei?

Esses foram alguns dos questionamentos que embalaram um percurso de
escrita académica, que teve inicio em agosto de 2019 e que se conclui no primeiro
semestre de 2023, junto ao PPGE da UFSM e que compde a histéria de minha vida
académica e pessoal com o grupo FAPEM — Formacédo, Acdo e Pesquisa em
Educacao Musical.

A retomada de uma memoaria feita de voos, sobrevoos e longas caminhadas...

Um pouco de quem fui-sou-estou e das professoras que estiveram comigo!

*k%k

Desde muito pequena sempre fui apaixonada por MuUsica, por cantar, por criar
melodias estando em frente ao espelho ou em qualquer lugar no qual a imaginacao

pudesse tomar forma, fruir, seja brincando com a expressividade do rosto, seja do

10 Perguntas inspiradas no poema de Carlos Drummond de Andrade, Verbo Ser.
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corpo, seja da voz. Frequentei aulas de iniciacdo musical ao teclado e canto individual.
Participei de corais infanto-juvenis como cantora e realizando, em nossos encontros
semanais, algumas pequenas intervencdes, quanto a preparacdo vocal e ao
relaxamento corporal. Fui cultivando dentro de mim um amor pela Musica, pela voz
cantada, pelas expressividades que decorrem das multiplas facetas de nossa voz.

No ano de dois mil e onze (2011), ingressei na Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM) para cursar Musica-Licenciatura Plena, realizando nesse periodo as
disciplinas desse curso. Busquei fazer o melhor pela minha formagéo, afinal, meu
sonho sempre foi ser professora de Musica e poder despertar o encantamento das
criancas, de jovens e de adultos, estudantes que cruzassem meu caminho através
dessa area de conhecimento.

Na graduacao, cantei durante dois anos no coral universitario da UFSM, tendo
participado também do coro de camara, por um semestre letivo. Aventurei-me alguns
semestres no canto lirico (disciplina complementar de graduacédo), participei de
diferentes eventos, dentre eles, os encontros regionais da ABEM, da Jornada
Académica Integrada (JAI/UFSM), do Festival Internacional de Inverno da UFSM,
entre outros. Também vivi a experiéncia formativa do intercambio cultural, uma
mobilidade académica internacional, oportunizado pela Secretaria de Apoio
Internacional (SAI) em parceria com a Associacdo de Universidades Grupo
Montevidéu (AUGM), periodo no qual estive na Argentina, na Provincia de Santa Fé,
durante um semestre letivo (de marco a julho). Estando 14, pude me aproximar do
trabalho coral da Universidad Nacional del Litoral (UNL), instituicdo a qual me acolheu
nesse periodo de intercambio, bem como da cultura musical e artistica local, de
eventos voltados a voz cantada e a regéncia coral. Pude cantar também no coro
feminino da Provincia, realizando algumas apresentacdes junto dele, sem falar nos
momentos de partilha com estudantes de outros cursos e paises com quem convivi
na residéncia para alunos estrangeiros.

Quando retornei ao Brasil e a UFSM também participei de um importante
programa do governo federal chamado PIBID — Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia, no subprojeto Musica, coordenado pela Professora Doutora
Luciane Wilke Freitas Garbosa. Programa pelo qual fui provocada e impulsionada a
escrever o trabalho de concluséo de curso, sob a orientacédo da professora Luciane,
intitulado O PIBID-Musica como dispositivo formador na construcdo docente de

licenciandos em Musica/UFSM (TOMAZI, 2015), uma pesquisa desenvolvida através
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das narrativas de licenciandos em Musica, que estavam ou ja haviam sido bolsistas.
Assim, resumidamente, sonhando um sonho por dia, finalizei a graduacéo no ano de
dois mil e quinze (2015). E os sonhos... esses ainda néo haviam findado!

A licenciatura em Musica sempre foi minha primeira escolha de vida-formacéo-
profissdo. Isso decorre do encantamento que eu tinha pelo ensino de Mdsica e pelos
modos de ensinar, pelas possibilidades e diferentes maneiras que os professores que
compuseram minha vida formativa me mostraram, durante as davidas de algum
conteudo, na leitura de uma partitura, no entendimento de conceitos e ideias de um
determinado autor-educador musical, nos momentos de cantar, de tocar e me
expressar, nas apresentacdes e nas memorias afetivas que carrego em mim, da
pessoa e estudante-musicista-professora-pesquisadora que fui-sou-desejo.ainda.ser.

Finalizada a graduacdo e h& poucos meses de ter obtido o diploma de
licenciatura em Musica, em dois mil e dezesseis (2016) tive a oportunidade de tornar-
me professora de Muasica em um projeto social do municipio de Faxinal do Soturno,
localizado na Quarta Colonia de Imigracao lItaliana, regido central do estado do Rio
Grande do Sul (RS). Nesse periodo, vivi uma experiéncia de docéncia, a qual iniciou
uma nova fase de preparacédo e desenvolvimento da Ana como professora de Musica,
junto as criancas e adolescentes entre cinco e quinze anos de idade. Atuei neste
municipio durante trés anos, quando decidi dedicar-me mais profundamente aos
estudos na pés-graduacao.

Nesse mesmo ano (2016), propus uma formacdo pedagdgico-musical com
professoras-referéncia que atuavam na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamenta deste mesmo municipio, 0 que me provocou a pensar e a preparar-me
para concorrer a selecdo de mestrado, na UFSM, realizada em 2017. Como
mencionei, fui sonhando um sonho por vez e quem poderia imaginar que eu seria
mestre ou quem sabe estaria um dia cursando o doutorado? Era tudo tdo grande,
aparentemente distante e beirando o impossivel, mas que se tornou possivel. Foram
muitas as decisdes a serem tomadas, com relacdo a permanéncia ou nao no projeto,
os estudos realizados e o desejo que pulsava em mim, de continuar estudante. A
familia, certamente, foi e € a base para tornar possivel esses sonhos, assim como
foram a instituicdo UFSM e as professoras e professores que fizeram parte dessa
caminhada estudantil que compartilho.

Meus interesses, enquanto estudante-musicista-professora-pesquisadora,

sempre estiveram voltados a pensar sobre a formagédo de professores, sobre
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Educacao e Educacdo musical. Porém, o olhar cuidadoso a atuacdo de professoras-
referéncia com a Musica na educacao basica, em especial na educacao infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental, foi se construindo no caminho, mais
precisamente durante o mestrado. E, estando aprovada para ingressar no mestrado,
fui acolhida pela Professora Doutora Claudia Ribeiro Bellochio e pelo grupo FAPEM.
Assim, era eu, uma recém-chegada a pés-graduacao.

Durante o mestrado, as orientacdes com a professora Claudia, as disciplinas
cursadas, os dialogos com os colegas do grupo e fora dele e as leituras realizadas,
possibilitaram-me abrir os olhos e ouvidos para a pesquisa em Educacéo e Educacao
Musical e para o olhar curioso do pesquisador, o que culminou na dissertacéo
intitulada Educacdo Musical em Pesquisa-formacgéo: a voz cantada e falada de
professoras da Educacédo Infantil. Nela busquei compreender como o processo de
pesquisa-formacéo, mobilizado pelo uso da voz cantada e falada de professoras
atuantes na educacao infantil poderia potencializar as praticas musicais desenvolvidas
por elas em sala de aula (TOMAZI, 2019).

A construcdo dessa pesquisa, seu desenvolvimento junto as professoras e ao
grupo que construimos foram importantes para pensar outros modos de producao
musical e pedagogico-musical na escola de educacdo infantil, nos processos de
educacao musical através da voz, bem como para intensificar meu encantamento pela
formacao de professores e pela docéncia escolar, pois, apesar de ndo estar atuando
como professora nesses Ultimos anos, nunca abandonei o desejo, o olhar e o respeito
pela docéncia escolar na educacgéo basica.

Assim, finalizando o mestrado e a dissertacdo, um novo edital de selecdo do
Programa de Pés-graduacdo em Educacdo (PPGE/UFSM) é lancado. Rumo ao
doutorado? Meu pensamento era: sera que tenho possibilidades de seguir? Penso
gue sim. Mas, e a producdo necessaria para alimentar o curriculo Lattes, a vida
académica? Oh, pai... Vamos tentar! E, entre finalizacdo da dissertacdo, escrevia um
novo projeto de pesquisa, nada voltado a voz, mas sim a formacao de professores.
Fui aprovada! Que felicidade, que emocao! E, agora? Inicia-se o0 semestre e as
disciplinas. Vamos manter a proposta de pesquisa que levou a aprovagdo e
consequente ingresso ao doutorado? Nao! Vamos mudar! Um abismo em meus
pensamentos... O que quero pesquisar? Novamente a voz ronda meus pensamentos.
Quantas provocacdes. Mas que voz € essa que eu desejo pesquisar? Um turbilhdo de

emocodes e sensacdes. Apenas sabia dizer o que eu n&o queria da voz. Por néo ter
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formacéo especifica para tratar da voz pelo viés da fonoaudiologia, ou por perceber
gue determinadas tematicas ndo me atraiam o suficientemente, fui deixando as

leituras, as buscas académicas e as orientac¢des, individuais e coletivas, guiarem-me.

*k%k

Uma breve parada para observar esse caminho... Ou, talvez, um sobrevoo de
guem fui-sou-estou-serei?

Hoje, buscando olhar para essa trajetéria formativa, revisitando os labirintos de
uma memoaria cheia de sonhos, de vontades, de desejos, de medo de errar, de ndo
ser ou fazer o suficiente, de ndo dar o melhor, de esquecimentos e retomadas... de
leituras rasas, amplas, profundas, perdidas e encontradas, confusas, a fim de
compreender as escolhas de pesquisa, percebo que algumas dessas leituras, as
conversas e orientacdes e a propria formacdo académico-profissional além das
escolhas na pos-graduacdo levaram-me a romper e a construir outros caminhos
possiveis na pesquisa em educacao.

Pensar a formacdo de professoras-referéncia/unidocentes foi um amor
construido aos poucos, no miudinho das leituras e do todo que me constitui. Além
disso, outros elementos fizeram-se presenca. As docéncias orientadas Ill e 1V,
realizadas na disciplina de Musica e Educacdo e Educacdo Musical, no curso de
Pedagogia e de Educacao Especial, nos anos de 2019 e 2020, tiveram uma parcela
importante em certas decisfes tomadas. Destaco que, em 2020, ndo foram possiveis
aulas presenciais devido a pandemia de COVID-19, o que levou as Instituicbes de
Ensino Superior e demais instituicdes a realizarem suas atividades académicas
mediadas, inteiramente, pelas tecnologias digitais, com aulas sincronas e assincronas
em ambientes virtuais, como hangouts, Google meet, dentre outros dispositivos, o que
se constituiu em um desafio expressivo, tanto para professores quanto para
estudantes, que néo tinham essa proximidade com as tecnologias como mediadoras
dos processos de ensino na educacao.

Por vezes questionei e fui questionada sobre o contexto de realizagcdo da
pesquisa, mas ndo conseguia definir, pois, dentro de mim, tudo era possivel. Entao,
surgiram algumas questdes... Qual o foco de pesquisa? Quem serdo as participantes,
as pessoas que irei ouvir narrar e irdo confiar a mim elementos cruciais de suas

existéncias, suas narrativas (auto)biograficas? Preciso me manter aberta e disponivel,
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mas quanto aberta e disponivel? Enfim, um assunto bastante extenso que demandou
um pensamento profundo, situado, cuidadoso e articulado aos conhecimentos
cientificos, tedricos, pedagdgicos que representaram a escrita de uma tese. Por qué?
Foi nessa escrita que muitas dessas davidas, sobrevoos e caminhadas encontraram

repouso, fizeram morada e outras tantas seguiram inquietando-me...

*k%k

A poucos meses de completar dois anos do ingresso no doutorado (2019), apés
estudos de estado da arte sobre 'voz' e leituras apaixonantes de autores como Jorge
Larrosa, Gert Biesta, Jan Masschelein e Maarten Simons, Walter Kohan, Paul Zumthor
e alguns sobrevoos em Hannah Arendt, em janeiro de 2021, as ideias, ainda que
embaralhadas, comecaram a surgir. E, entre pensar problema, sua construcéo e
reconstrucdes, mais alguns dias se passaram e muitos possiveis nasceram e foram
colocados em suspensdo em meus pensamentos e nas anotacdes do caderno de
pesquisa | — um caderno marrom, de capa dura, com folhas amarelas e, na capa
frontal um adesivo azul, escrito: UFSM 60 anos; e, ha contracapa, #SouUFSM...

No dia 27 de outubro de 2021 qualifiquei minha pesquisa junto a uma banca
composta exclusivamente por mulheres — Claudia, Luciana, Delmary, Elisete e
Zelmielen — as quais abriram meu olhar para a profundidade desta pesquisa, que foi
quista inovadora e desse modo foi construida.

Nos meses que se seguiram, novembro de 2021, janeiro e marco de 2022,
foram realizadas as entrevistas com seis professoras formadoras. A escolha pela
quantidade de seis professoras ou duas triades de formadoras, em primeiro lugar se
caracterizou pela influéncia das triades musicais em minha vida, e, em segundo lugar,
pelo convite ter sido feito a trés professoras da regido sul e trés professoras da regido
sudeste do Brasil. Essas seis professoras formadoras entrevistadas, repletas de
gentileza, humanidade e comprometimento pedagdgico aceitaram 0 convite para
participar comigo nessa jornada de pesquisa, através de entrevistas narrativas
(auto)biogréficas realizadas individualmente, nas quais narraram sobre si e sua acao
docente, provocadas pelas questdes problematizadoras que fui apresentando ao
longo do nosso encontro.

Ainda sobre a escolha das triades de analise, acabei por reconhecer nesse

processo, que a triade compde um modo da minha existéncia e ligacdo com a vida,
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seja pela Musica seja pelas leituras e escolhas de vida e formacgéo. Durante a escrita,
as triades possibilitaram-me recordar de meu avo, seu Olmiro Simedo Simonetti (in
memoriam), um agricultor que tinha como mundo sua familia, seu trabalho - a terra e
a enxada — e sua fé (sua triade de vida) e que sempre me falava, com toda a sua
simplicidade no tripé, que ele interpretava como sendo a mulher, esse tripé - o esteio

da familia...

*kk

Quem sou/estou? Sou Ana Carla, estudante-musicista-professora-
pesquisadora-bolsista no curso de doutorado em Educagéo e apresentei-me curiosa
e sedenta por desbravar um mundo de possibilidades que a pesquisa em Educacao
me proporcionou. Nesse periodo estive atenta para compreender a voz pedagdgica
de professoras formadoras em Musica, produzida na docéncia universitaria. Assisti a
videos e webinarios relacionados a docéncia e as narrativas, posteriormente, vivi a
pesquisa em sua forma mais particular, profunda e, por vezes, solitaria, da escuta e
da escrita. Li com cuidado e desejo livros e textos de autores da area da Filosofia, dos
guais ndo tinha muita proximidade, mas que me provocaram a ir além daquilo que
imaginei como possibilidade formativa, a fim de compreender essa voz que inundou a
minha curiosidade e meu ser.

Quem serei? Deixarei em aberto essa pergunta, pois o futuro sera assim como
o passado ja foi. Serei 0 que sou? Sou 0 que serei? Apenas sou e serei, no instante

do agora, desnudada na profundidade das palavras que escrevo.

*kk

Observando as leituras, releituras, escritas e reescritas da tese percebi que 0
caminho percorrido foi intenso e profundo, mas também teve momentos de
relaxamento, necessarios para o desenvolvimento harménico de uma pesquisa
doutoral. Percebi, ao longo das andlises, que muitos elementos foram surgindo, desde
0s modos de pensar a construcdo da voz pedagodgica de professoras formadoras em
Mdusica, as sutilezas pelas quais elementos-modos-gestos-expressividades se
entrelacam as formas pedagodgicas (tornar estudante, suspensdo da ordem das

coisas, profanacdo e amor pedagogico), e principalmente pela escolha dos autores
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que fundamentam a tese, em especial a (auto)biografia, com sua profundidade e
leveza composicional e a teoria fundamentada, que escolhi para compor o processo
de andlise, auxiliando-me para ndo cair na tentagcdo de tirar minhas préprias
conclusbes sem estar atenta ao que as narrativas de fato me mostravam.

Como abertura de possiveis narrados e vividos, volto o olhar para a composicao
desta pesquisa, como uma melodia que passeia por minhas entranhas, que ronda os
pensamentos e se produz cangdo encarnada'! e polifénica, na voz de um intelecto
feito de leituras, de escutas, de sons, de imagens, de vida que pulsa e se corporifica
nas palavras aqui escritas. Fiz uma breve apresentacdo das professoras-
pesquisadoras-entrevistadas que me acompanhardo nesse momento de abertura e
sem as quais essa pesquisa néo teria a vida nem as reverberagdes que teve.

Nos meses de novembro de 2021, janeiro e margo de 2022 realizei seis
entrevistas narrativas com professoras formadoras em Mdusica de duas regides do
pais, sul e sudeste, as quais narraram os conhecimentos musicais que compdem suas
praticas — sua acdo docente —, seus desafios de docéncia, seus modos de ser e estar
docente no ensino superior e sua compreensdo quanto a importancia do ensino
musical e pedagogico-musical de professoras-referéncia, que estiveram presentes em
suas aulas. Ainda, destaco que os dados produzidos com as entrevistas também se
constituiram em dados para a pesquisa-mae: Musica — Pedagogia — Formacéo
humana: encontros em modos de ser do professor no ensino superior.

A primeira professora entrevistada foi Clara'?>. Graduada em Mdsica,
bacharelado em Flauta transversal e licenciada em Pedagogia, com mestrado e
doutorado em Educacéo e especialista em docéncia no ensino superior. Clara atua
como professora de Musica no curso de Pedagogia ha dez anos, estabelecendo-se
entre aulas regulares em instituicdo particular e ensino a distancia em instituicdo
federal. Para ela, “ensinar Musica na Pedagogia € bem aquela questao basica de ser

professor, tu partes do que o aluno tem e aprofunda. Entdo é mostrar para as alunas

11 Ao pesquisar "encarnado” e seus desdobramentos (encarnador, encarnar, encarnagdo), ho
minidicionario Houaiss de lingua portuguesa (HOUAISS; VILLAR, 2004), tenho compreendido
encarnado como um processo do pensar e agir humano, que atravessa nossos poros e se apresenta
em modos de ser, estar e agir do humano no mundo. Sdo pensamento e ac¢ao corporificados na palavra,
presentificados na experiéncia, personificados na acéo de professores que vivem sua docéncia.

12 Nome ficticio, conforme estabelecido em projeto enviado ao Comité de Etica da UFSM.
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o contato musical que elas ja tém, mostrar essa parte pedagdgica e aprofundar [...]”
(Clara, CEN 1%3, p. 8).

A segunda professora foi Amalia, bacharel em Fonoaudiologia, licenciada em
Pedagogia, com mestrado em Musica e doutorado em Educag&o. Amalia € professora
em curso de Pedagogia ha cerca de vinte e trés anos e sempre atuou em instituicdes
privadas de ensino. Amalia salienta que o seu trabalho, como professora formadora
em Mdasica, é “fazer com que elas [estudantes] aprendam que musica é uma area de
conhecimento, e que elas podem trabalhar com musica assim como trabalham com
desenho e com as outras linguagens expressivas da crianga” (Amalia, CEN 2, p. 2).

A terceira entrevistada foi Ana Clara, bacharel em Musica — Flauta transversal,
especialista em Educacdo Musical, mestrado e doutorado em Mdsica, atua h4 doze
anos com ensino de Musica na Pedagogia, em instituicdo de ensino privado. Para Ana
Clara, ensinar Musica em cursos de Pedagogia possibilita a construgdo de “uma
historia dentro do lugar e alguns estudantes comecam a falar para os outros e isso vai
mudando aquela resisténcia, vamos dizer assim, inicial ali” (Ana Clara, CEN 3, p. 4)
no desenvolvimento deste conhecimento musical e pedagogico-musical.

Areia, foi a quarta professora a ser entrevistada. E graduada em Educac&o
Artistica, com habilitacdo em Mdusica, mestre e doutora em Mdusica, atua ha seis anos
como professora de Musica ha Pedagogia, em instituicdo de ensino publico. Areia se
percebe como uma referéncia as suas estudantes: “Sou a referéncia um pouquinho
mais experiente para elas. Entdo esse pouquinho mais experiente é o que faz a
diferenca. E eu aprendo muito com elas, elas aprendem muito comigo e a gente faz
uma troca” (Areia, CEN 4, p. 22).

As quinta e sexta professoras entrevistadas, ambas atuam em instituicdo de
ensino superior publico. Sol é licenciada em Educacao Artistica com habilitacdo em
Musica, mestre e doutora em Educacéao e atua com a Pedagogia “ha vinte e trés anos
ininterruptos”, como menciona em sua narrativa. Como professora de Muasica em

curso de Pedagogia, ela destaca que escolheu a Pedagogia,

porque eu acho que € um campo muito potente de acdo, e eu acho que
gquando a gente pensa em dar voz aos professores, ndo sei quais sdo os teus
tedricos, mas os teéricos que alimentam toda a minha caminhada, além dos
musicos, sao também todos os pedagogos que foram criando, ao longo da
sistematizacdo de uma proposta metodoldgica contemporanea de educacéo

13 CEN: Caderno de entrevista.
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musical, suportes edificantes para sustentar a poténcia do humano que
aprende, ensina e se (re) faz (Sol, CEN 5, p.2).

E Luisa é bacharel em piano, especialista em Fundamentos tedrico-
metodoldgicos do ensino e doutora em Musica, atuando ha dezenove anos no ensino
de Musica na Pedagogia. Para ela, ser professora de Musica na Pedagogia € “dar o
gue a gente tem de melhor. [...] E eu te digo o seguinte, a cada ano, a cada semestre,
a gente se transforma, a gente muda e a gente passa a atuar de modo mais
qualificado” (Luisa, CEN 6, p. 10).

Apresentar as seis professoras formadoras nesse momento da tese foi uma
escolha importante e necessaria aos meus modos de escrita, pois desejava criar um
sentimento de pertencimento delas com a pesquisa e, a0 mesmo tempo, de
rompimento com padrées preestabelecidos, no qual as entrevistadas aparecem
somente a partir da metade para o final da tese, quando da constru¢cao metodologica
da pesquisa. Destaco que as contribuicdes narrativas dessas professoras foram
multiplas e carregadas de amor pedagogico seja pela poténcia, seja pela vivacidade
com as quais me apresentaram para uma voz pedagogica de docéncia em Mdusica,
gue jamais imaginara, antes de ouvi-las. Convido a todas e todos para adentrarmos

aos fundamentos da tese.



2. SOBRE A FUNDAMENTACAO DA TESE

Esse capitulo buscou contextualizar a construcdo da voz pedagdgica de
professoras formadoras em Musica, com vistas a orientar a compreensao de leitores
para pensar a universidade como um lugar* formativo de direito e que possibilita aos
seus estudantes, dentre tantos conhecimentos e areas de atuacéo, a possibilidade de
tornarem-se futuros professores na escola de educacgéo basica. As discussdes foram
aprofundadas no entendimento da universidade e da construcdo de uma docéncia
universitaria de professoras do ensino superior que dedicam boa parte de sua vida ao
ensino, a pesquisa, a extenséo e a inovagao em processos formativos de adultos.

Assim, observei na pedagogia universitaria os modos de fazer docéncia no
ensino superior como constituicdo desse contexto macro de investigacdo. Mas foi em
um contexto micro e especifico que a pesquisa com orientacdo (auto)biografica foi
enraizada a fim de compreender as narrativas das professoras entrevistadas acerca
de sua docéncia e a construcdo da voz pedagdgica de professoras formadoras, a qual
€ corporificada e encarnada em elementos-modos-gestos-expressividades articulada
as formas pedagodgicas, apresentadas por Simons e Masschelein (2017) e tida por
estes mesmos autores, como formas pedagdgicas artificialmente construidas.

Contudo, para adentrar a esse contexto micro, pela especificidade da pesquisa,
foi necesséario compreender as relacdes estabelecidas entre a educacdo musical e 0
curso de Pedagogia. Nesse sentido, o trabalho musical e pedagdgico-musical
desenvolvido pelas professoras formadoras em Mdusica junto ao curso de Pedagogia,
buscou entrecruzamentos para pensar a educacdo béasica e suas relagles,
fortalecidas pelo trabalho e agcéo de professoras-referéncia, as quais séo certificadas
em cursos superiores de Pedagogia.

Posteriormente, passei a compreensdo da constru¢cdo da voz pedagdgica de
professoras formadoras em Musica, a qual apresenta como caracteristicas principais
dessa voz a articulagéo entre as formas pedagodgicas e os elementos-modos-gestos-
expressividades, por meio das quais a docéncia se apresenta. Aproximei-me de
autores como Zumthor (1993, 2018), Masschelein e Simons (2014; 2017a; 2017b) e

Simons e Masschelein (2017) e dos escritos de Larrosa e Rechia (2019), Larrosa

14 Para maiores compreensoées a respeito de lugar, buscar a dissertacdo de SCHWAN, Ivan Carlos.
“Programa LEM: tocar e cantar”: um lugar de formacao e atuagao académico profissional. 2009. 134
p. Dissertacdo (Mestrado em Educacao)—Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria, RS, 2009.



43

(2018), Kohan (2014), dentre outros autores que contribuiram para pensar a docéncia,
o oficio, os modos e as maneiras de ser do professor, tendo a educacédo como algo
do mundo que é disponibilizado a mesa do conhecimento e do pensamento para suas
estudantes em formag&o académico-profissional. Ainda teci relacées com Gert Biesta
(2020, 2021) ao entender as e os estudantes do curso de Pedagogia como recém-
chegados ao mundo universitario e ao mundo da preparacao para a docéncia escolar
(FIGURA 2).

Figura 2 — Desdobramentos dos fundamentos da tese.

EDUCACAO MUSICAL
NA PEDAGOGIA

VOZ PEDAGOGICA DE PROFESSORAS

FORMADORAS EM MUSICA

PROFESSORAS
FORMADORAS

[\

FORMAS
PEDAGOGICAS
Tornar estudante
Suspensao
Profanacao
Amor pedagogico

Elementos-modos-
gestos-expressividades

Fonte: Produzido pela autora (2023).
2.1 UM LUGAR DE FORMAGCAO DE PROFESSORES

Neste subcapitulo teci relagBes entre universidade, enquanto instituicdo de
ensino, pesquisa, extensdo e inovacao, que se apresenta como locus de atuacao das
professoras formadoras participantes desta pesquisa doutoral e a educagédo musical
em cursos de Pedagogia. As discussfes foram ampliadas a partir da docéncia no

ensino superior, com destaques a pedagogia universitaria e suas interrelacdes na
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acao docente, as quais contribuem para a construcdo da voz pedagogica de
professoras formadoras em Musica em cursos de Pedagogia. Em continuidade, os
escritos avancaram para pensar o curso de Pedagogia e a educagdo musical, através
de contribuicdes de pesquisa do grupo FAPEM (APENDICE A) e demais
pesquisadores que abordam a tematica no contexto brasileiro, culminando a pensar a
formacdo musical e pedagogico-musical de professoras para a educacdo basica,
contexto no qual presume-se que as estudantes-professoras.em.formacéo?® irdo
atuar, quando da concluséo da graduacéo em Pedagogia.

Com relacdo a universidade, enquanto instituicdo de ensino superior, ela é

compreendida por Almeida e Pimenta (2014) como

[...] uma instituicdo educativa cuja finalidade é o permanente exercicio da
critica, que se sustenta na pesquisa, no ensino e na extensao [e na inovagao],
ou seja, a producdo do conhecimento a partir da problematizacdo dos
conhecimentos historicamente produzidos e de seus resultados na
construcéo da sociedade humana e dos novos desafios e demandas que esta
coloca. Esses desafios sdo produzidos e identificados inclusive nas andlises
gue se realizam no processo de ensinar, na experimentagdo e na andlise dos
projetos de extenséo, por meio das relacdes que sé@o estabelecidas entre os
sujeitos e os objetos de conhecimento (lbid., p. 8).

Com base no exposto, a universidade tem como principio o exercicio cidadao
e humano de produzir, através do ensino, pesquisa, extensdo e inovacao, seres
humanos pensantes e questionadores em suas areas de conhecimento. Para além e,
por meio das disciplinas que comp8&em seus cursos e curriculos, investe na criticidade
de seus estudantes e, também de seus professores, com vistas a contribuir com uma
sociedade mais humana e problematizadora, de acéo e de tempo livre para estudar,
escrever, teorizar, pesquisar, agir. Interessa-se por pesquisas que venham a contribuir
com avancos no desenvolvimento humano, tecnolégico e cientifico, tornando sua
existéncia autossustentavel e necessaria a sociedade.

Contudo, Larrosa e Rechia (2019), no livro [P] de professor, dialogam sobre
outros modos de construir e pensar a universidade. Eles partem de uma concepcao

“velhissima” (Ibid., p. 487) de universidade, com a intencdo de expressar outro olhar

15 Inspirada pelo termo formagéo académico-profissional, cunhado por Diniz-Pereira, em 2009 e
utilizado em diversos escritos do grupo FAPEM, criei o termo estudantes-professoras.em.formacéo,
para me referir as estudantes do curso de Pedagogia que se tornardo professoras-referéncia, em
escolas de educacao bésica.
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para o conhecimento que € mobilizado nessa instituicdo. Segundo suas concepcgoes,

a universidade é um lugar de leitura, de dar a ler, de dar a conhecer e, por esse motivo,

O que faz a universidade é comunizar o saber, o livro, as matérias de estudo,
fazer do saber, do livro, das matérias de estudo, mas também da verdade e,
inclusive me atreveria a dizer, do mundo, de certa relacdo estudiosa com o
mundo, algo comum, algo publico, algo que é de todos os que estdo
concernidos, ou interessados, pelo saber, pelo livro, pela matéria de estudo,
pela verdade, pelo mundo (lbid., p. 490).

Os autores deixam evidente que esse modo de pensar a universidade nao se
configura como algo ideal, inventado ou deixado de lado, tampouco representa
realidades passadas, presentes ou futuras, préximas ou distantes. Constitui-se como
um modo de existéncia, que residiu e reside diferentes tempos, espacos, matérias e
docéncias, em uma universidade multipla, plural, que preza, fundamentalmente, por
suas bases, que hoje sdo compreendidas pelos substantivos ensino, pesquisa,

extensado e inovacao.

A universidade tem, portanto, uma funcéo transecular, que vai do passado ao
futuro por intermédio da critica ao presente, com vistas a humanizar a
sociedade. Desse modo, o sentido da educacéo é o de possibilitar que todos
os seres humanos tenham as condi¢des de serem participes e desfrutadores
dos avancos da civilizac@o historicamente construida e responséaveis pela
formulagdo de propostas criativas [...] (ALMEIDA; PIMENTA, 2014, p. 9).

Tendo percorrido, ainda que brevemente, alguns conceitos de universidade,
passo a discutir elementos que congregam ensino superior e docéncia universitaria,
que sao bases a atuacdo profissional e a acdo docente de professoras formadoras.
Para tanto, ressalto que o interesse por esse nivel de ensino emergiu da minha
experiéncia de docéncia orientada Il e 1V, vivida nos dois primeiros semestres de
doutoramento, 0s quais possibilitaram aproximacdes com o curso de Pedagogia e com
0 ensino de Mdusica na graduacao, a partir de disciplinas de Musica e Educacéo A e
Educacdo Musical, amparados por praticas musicais e pedagdgico-musicais
decorrentes dos conhecimentos construidos em educacdo musical e tornados
publicos junto as estudantes-professoras.em.formacdo, futuras professoras-
referéncia na educacéo basica. Eu ja havia pesquisado sobre educacdo musical e
pedagogia quando voluntaria na iniciagao cientifica e, com professoras que atuam na
educacado infantil quando produzi minha dissertagdo de mestrado. Ao atuar na

docéncia orientada este contexto ampliou meus modos de pensar a docéncia no



46

ensino superior e, a0 mesmo tempo, disparou-me questionamentos acerca de como
se organiza a matéria de ensino de Mudsica e como essa passa a compor um projeto
formativo de um futuro professor da educacéo basica, principalmente.

Com relagdo aos conhecimentos construidos e desenvolvidos junto ao contexto
universitario, entendi ser importante mencionar que o ensino superior ou educacao
superior € um "[...] conceito que se difundiu na segunda metade do século XX,
congregando termos como educacao poOs-secundéria, terciaria ou terceiro grau,
representativos de estdgios de aprendizagem" (MOROSINI, 2006, p. 58) e foi
estabelecida "[...] muito tardiamente em nosso pais, por volta de 1930, como uma
resposta positiva a aspiracdo da classe dominante da época” (CUNHA, 2009, p. 350).

Conforme destacou Maria Isabel da Cunha (2009), sobre o estabelecimento
tardio do ensino superior no Brasil, Luis Anténio Cunha (2000) apresentou, anos
antes, um percurso historico que demonstrou a fragmentagcdo do ensino superior no
Brasil. Essa fragmentacao foi sentida seja pelas divergéncias de ideais politicos e
pensamentos das populagfes letradas brasileiras seja pelos resquicios do periodo
imperial e primeiros anos da republica, em 1889, quando os filhos das classes mais
abastadas passaram a buscar pelo ensino superior, a fim de tornarem-se médicos,
advogados, entre outras profissdes de renome na época.

Cunha (2000), além das instituicdes de ensino privadas, destacou que algumas
das universidades federais instituidas na primeira metade do século XX tomaram esse
formato a partir da integralizacdo de diferentes faculdades e cursos superiores
alocados em seus estados de origem, o que foi, aos poucos, potencializando e
possibilitando o nascimento de outras instituicbes federais de ensino superior. “Em
suma, o processo de ‘federalizagao’ foi responsavel pelo aumento da oferta publica
de ensino superior gratuito, assim como pela criagdo da maior parte das universidades
federais hoje existentes” (lbid., p. 172).

E importante destacar que as reformas universitarias que foram acontecendo
ao longo dos séculos XX e XXI, bem como a criagcdo de instituicbes e 6rgaos
apoiadores do ensino, da pesquisa e da extensdo, também foram cirargicos para que
essas instituicdes de ensino superior fossem mantidas e reconhecidas pelo prestigio
e profundidade que carregam, independente das tentativas de abalar sua soberania,
as quais podem ser produzidas por politicas predatorias, sejam elas conservadoras
e/ou neoliberais. Dentre essas instituicdes, destaco a criagdo da Sociedade Brasileira

para o Progresso da Ciéncia (SBPC) em 1948, por um grupo de cientistas que



47

buscava apoio do Estado e da sociedade para a manutencdo e fortalecimento da
ciéncia (Ibid., p. 174).

Foi possivel perceber, ndo somente nesse periodo, mas também como uma
decorréncia dele e das legislacdes vigentes a época e em vigéncia na atualidade, que
houve um crescente interesse e procura pela formacao académico-profissional, a qual
possibilitou a criacdo, ampliacdo e/ou aperfeicoamento de cursos de graduacdo em
nivel superior e de pos-graduacdo strictu sensu e lato sensu, que se preocupam com
ensino, pesquisa, extensao e inovacdo, como elementos fundantes para o exercicio
da profissdo, regulamentados pelas legislacdes (BRASIL, 1996; 2006; 2015) e
praticados no ensino superior. Entretanto, conforme Souza (2018), sua abrangéncia
nao € estanque, ou seja, nao se limita & modalidade universidade, abarcando também
centros universitarios, institutos federais, dentre outros, podendo ser ministradas em
instituic6es de ensino superior publicas e/ou privadas (BRASIL, 1996).

O ensino superior também perfaz uma das instancias de preocupacédo e
abrangéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) - LDB n° 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, a qual estabeleceu em seu artigo 43, as finalidades do

ensino superior, na busca por

| - estimular a criacéo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
insercdo em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento
da sociedade brasileira, e colaborar na sua formacao continua;

lll - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da cultura,
e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que
vive;

IV - promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos
gue constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber através do
ensino, de publica¢des ou de outras formas de comunicacéo;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizagéo, integrando os conhecimentos
gue vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do
conhecimento de cada geracéo;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relagéo de reciprocidade;

VII - promover a extensdo, aberta a participacao da populagéo, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da
pesquisa cientifica e tecnolégica geradas na instituicdo.

VIII - atuar em favor da universalizagdo e do aprimoramento da educacao
béasica, mediante a formacao e a capacitacao de profissionais, a realizagao
de pesquisas pedagogicas e o desenvolvimento de atividades de extensdo
gue aproximem os dois niveis escolares (BRASIL, 1996).
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Mediante as finalidades dispostas na LDB de 1996, é possivel perceber o
interesse pela qualidade do ensino ofertado nas instituicbes de ensino superior
(MOROSINI, 2006; SOUZA, 2018), expresso na referida Lei, a qual ressalta a
necessaria unido entre ensino, pesquisa, extensdo, inovagdo e gestdo como
elementos que compdem a acéo e atuacédo profissional de professores e professoras
em docéncia universitaria. Para isso, Oliveira (2006) entende que a docéncia

universitaria se estabelece na acao de formar

[...] pessoas a partir de concepcdes, de valores, de crencas, de
representacdes que estdo implicitos/explicitadamente colocados na nossa
postura profissional/pessoal. Nossas concepcdes éticas e estéticas séo
conteudos formativos e, por isso, o professor universitario precisa se pensar
em processo de desenvolvimento continuo, ndo se satisfazendo com a
titulacdo na carreira docente (lbid., p. 361-362).

Partindo do que fora exposto por Oliveira (2006), com relacdo a docéncia
universitaria, apresento uma breve discussao relacionada a pedagogia universitaria,

a qual

[...] caracteriza-se por ser um campo disciplinar em construcdo, que vem
sendo consolidado como parte de um conjunto de praticas com
caracteristicas proprias, por meio de processos de fazer e pensar a agéo
docente e sua repercussao nos processos formativos para a docéncia,
assumindo-se como um campo gerador de diversidade [...] (BOLZAN; ISAIA,
2010, p. 15).

Os termos ora apresentados sdo producdes em constante estudo e
reelaboragdes, a partir da RIES — Rede Sul Brasileira de Investigadores da Educacao
Superior — que teve seu inicio em 1998 e que em 2005 passou a ser reconhecida
como nlcleo de ciéncia, tecnologia e inovacdo pelo CNPq/FAPERGS/PRONEX?®
(MOROSINI, 2006, p.43). Ainda, saliento que a RIES € constituida por um grupo de
professores-pesquisadores que atuam em diferentes instituicbes de ensino superior
do estado do Rio Grande do Sul, grupo que tém buscado aprofundar o conhecimento
sobre pedagogia universitaria e ensino superior.

Com base no Glossario produzido por integrantes da RIES, na Enciclopédia de

Pedagogia Universitaria, volume 2, é esclarecido que o termo - pedagogia universitaria

16 Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico — CNPg/Fundacdo de Amparo a
Pesquisa do Estado do Rio Grande do Sul — FAPERGS/Programas de Nucleos de Exceléncia em
Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo — PRONEX.
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- "surge na tradicdo cultural francesa centrada no estudo do conhecimento como
matéria-prima do ensinar/aprender” (LEITE, 2006, p. 57). Essa mesma também se
preocupa com o0 ensino docente, com 0S processos de ensinar, de aprender, de
curriculo e de avaliacdo em cursos de graduacdo. Preocupa-se com a formacéo e
atuacao profissional e pedagdégica na docéncia.

Leite (2006) entende que,

Ao preparar profissionais para o futuro e contribuir para a formacdo da
cidadania, os docentes universitarios necessitam refletir sobre suas praticas
instituidas, sobre os conhecimentos de sua area, as formas de sua
apropriacdo e os valores sociais e éticos que permeiam os curriculos e
precisam ser trabalhados dentro e fora da sala de aula (Ibid., p. 58).

Percebo que, para além do cuidado com os curriculos e com a formacao
académico-profissional, pensar a pedagogia universitaria é estar atento a formacéo
humana de seres unicos e singulares (BIESTA, 2021) que estdo inseridos nos
espacos universitarios. E apresentar um conhecimento profanando-o, tornando-o
publico aos estudantes que buscam por uma formacdo que os qualifique para o
trabalho, mas que, principalmente, potencialize a sua qualidade de vida.

N&o se pode negar a funcédo da certificacdo universitaria, principalmente no
contexto brasileiro, ao considerar as lutas pela educacédo publica e pela autonomia
universitaria (constantemente colocadas a prova pelos governantes e suas propostas
de cunho ideolégico-politico-partidario), bem como abrir os olhos, a escuta, possibilitar
a compreensao da matéria, dispor a mesa do conhecimento um curso de formacéao
académico-profissional ao graduando que quer tornar-se estudante e,
consequentemente, formar-se para exercer, viver uma profisso. E a essa pedagogia
universitaria a que me refiro e que acredito compor o0 ensino superior e a universidade,
enquanto modo de existéncia, manutencdo e deferéncia em ensino, pesquisa,
extenséo e inovacgao.

Ainda é valido destacar que a pedagogia universitaria tem se dedicado a pensar
temas e contextos emergentes para o ensino superior. Sousa (2021) faz destaque aos

seguintes temas:

(i) arquiteturas académicas (FRANCO; MOROSINI, 2017); (ii) consequéncias
da introducdo de procedimentos de gestdo empresarial na cultura
administrativa e na propria organizacdo académica da universidade
(MOHRMAN; MA; BAKER, 2008); (iii) critérios e padrdo de exceléncia
buscado para o estabelecimento das world class-universities (ALTBACH,
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2004); internacionalizacdo (KNIGHT, 2012; MOROSINI, 2006; DE WIT,
(2013); (iv) globalizagdo, inovagdes tecnologicas e producdo de
conhecimento (LEMERT; ELLIOT; 2010); (v) sistema de elite, sistema de
massa e sistema de acesso universal (TROW, 2011); (vi) transnacionaliza¢do
dos sistemas universitarios (HAZELKORN, 2011). Esses e outros temas tém
ganhado grande visibilidade no campo, sendo discutidos em articulagdo com
outros como expansdo, avaliacdo, financiamento e politicas de
democratizacdo/inclusédo (SOUSA, 2021, p. 173).

Souza (2018) destaca que "o debate acerca dos contextos emergentes como
uma linha de pesquisa da Pedagogia Universitaria € recente, contudo, vem sendo
abordado em diferentes trabalhos que tratam sobre a Educacéo Superior” (Ibid., p.54).
Em sua pesquisa doutoral, Souza (2018) investigou a constru¢cdo da docéncia virtual
de professores de Musica, na qual a Educacdo a Distancia (EaD), através da
Universidade Aberta do Brasil (UAB), apresenta-se como um contexto emergente para
pensar a formacdo de professores e a acdo de professores formadores em Musica,
sob uma perspectiva diferente da modalidade presencial, mediada pelas tecnologias
e inovacgoes.

No contexto da formacao universitaria, a tese apresenta o curso de Pedagogia
como locus de atuacao de professoras formadoras em Musica que no Brasil, “destina-
se a formacdao de professores para exercer funcdes de magistério na Educacéao Infantil
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2006, p. 2), e demais areas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. De modo especifico, passo a

destacar o curso de Pedagogia e a educagcao musical.

2.1.1 O curso de Pedagogia e a educac¢ao musical

O curso de Pedagogia tem sido locus investigativo e tematizado em diversas
pesquisas produzidas pelo grupo FAPEM (APENDICE A) e demais pesquisadores
brasileiros (TORRES, 2003; AQUINO, 2007; LOBATO, 2007; HENRIQUES, 2011;
CAVALINI, 2012; LINO, 2020; dentre outros) que pensam a educagao musical no
curso de Pedagogia ou a educacdo musical e as a¢cdes mobilizadas em docéncia por
professoras-referéncia/unidocentes. A escolha por esses autores referiu-se as
discussbes que tém sido mobilizadas junto ao grupo FAPEM e em ambito nacional,

bem como pela emergéncia dessa tese como uma ramificacdo da pesquisa em vigor'’.

17 "Musica — Pedagogia — formacdo humana: encontros em modos de ser do professor no ensino
superior" (BELLOCHIO, 2018).
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A formacao realizada em cursos de Pedagogia tem sido organizada a partir da
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, a qual "institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacao em Pedagogia, licenciatura - DCNP" (BRASIL,
2006, p.1) e, pela Resolucdo n°2, de 1° de julho de 2015, que "define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacao continuada" (BRASIL, 2015, p.1).

Em finais do ano de 2019, foi apresentado pelo Conselho Nacional de
Educacao (CNE) uma nova resolucdo — Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro
de 2019, que "define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de
Professores para a Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacéo Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacao)" (BRASIL,
2019, p.1l). Perante discussdes acompanhadas, sobretudo através de lives
organizadas pela ANFOPE!® (Associacdo Nacional pela Formagédo dos Profissionais
da Educacé&o), em defesa do curso de Pedagogia, pela leitura de documentos a favor
ou contrarios a resolucdo, disponiveis em canais oficiais (ANFOPE e MEC), ficou
evidenciada uma preocupacao emergente, de uma parcela de pesquisadores, quanto
a descaracterizacdo da formacdo em cursos superiores de Pedagogia, enquanto
outros vibram pelo alinhamento possibilitado entre BNCC e BNC-formacédo. Entendi
gue uma das maiores perdas se configura pela volta das habilitacées, demarcadas
pela BNC-Formagéo, as quais ndo buscam qualificar o trabalho dos professores da
educacao infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, ao invés, visam alinhar a
sua formacao em vista de matrizes que buscam pela aplicabilidade da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e das competéncias pedagodgicas, demarcando um
retrocesso ao que fora conquistado mediante as DCNP (2006) e a Resolucdo n° 2 de
julho de 2015.

Apesar dessa tentativa de desmonte da formacdo académico-profissional em
cursos superiores de Pedagogia, Moreira (2020) destacou, em sua dissertacao, 0
crescimento de pesquisas académicas defendidas em programas de pos-graduacéo

strictu sensu, que ampliam estudos acerca da Musica e da Pedagogia, sobretudo no

18 Videos assistidos e disponibilizados no/pelo canal do YouTube da ANFOPE Nacional. Curso de
Pedagogia: Retrocessos e Desmontes pelo CNE. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=f4WvNhUyrkc. Acesso em 25 de agosto de 2021. Formacéo de
professores e o curso de Pedagogia: quais 0s avangos, retrocessos e lutas necesséarias? Disponivel
em: https://www.youtube.com/watch?v=e5fUvKptl40. Acesso em 25 de agosto de 2021.



https://www.youtube.com/watch?v=f4WvNhUyrkc
https://www.youtube.com/watch?v=e5fUvKptI4o
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gue tange a presenca da tematica em eventos cientificos das areas de Musica e
Educacao, tais como a ABEM, a ANPPOM (Associacdo Nacional de Pesquisa e Pés-
graduacdo em Musica), o ENDIPE (Encontro Nacional de Didatica e Praticas de
Ensino), e a ANPED (Associacdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em
Educacdo). Ainda, ressaltou as contribuicbes, em sua maioria, mas hao
exclusivamente, do grupo FAPEM, frente a compreenséao dos limites e potencialidades
do ensino de Musica pelas professoras-referéncia em escolas de Educacédo Basica,
através da articulacdo com os conhecimentos musicais e pedagdgico-musicais e
processos formativos em cursos de Pedagogia e/ou em formacdo continuada/em
servico, com vistas ao acompanhamento dos profissionais que atuam na educacao
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.

Referente & Resolucdo n° 2 (2015), no capitulo 1, das disposicdes gerais, fica

expresso que

Art. 1° Ficam instituidas, por meio da presente Resolugdo, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada em Nivel
Superior de Profissionais do Magistério para a Educacgdo Bésica, definindo
principios, fundamentos, dinamica formativa e procedimentos a serem
observados nas politicas, na gestao e nos programas e cursos de formacéo,
bem como no planejamento, nos processos de avaliagédo e de regulacéo das
instituicBes de educacgdo que as ofertam (BRASIL, 2015, p. 2).

As DCNP, em seu Artigo 2°, por sua vez, resolvem:

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formacao inicial para o exercicio da docéncia na Educacgéo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, e em cursos de Educacéo Profissional na area de servigos e apoio
escolar, bem como em outras areas nas quais Ssejam previstos
conhecimentos pedagdgicos (BRASIL, 2006, p. 1).

Em ambos os documentos, ha a preocupacao em estabelecer diretrizes com a
finalidade de regulamentar e legitimar a formacédo de professores no contexto do
ensino superior brasileiro. No primeiro documento, a formagéo é localizada no &mbito
das instituicbes de ensino superior, a partir dos seguimentos académico-profissional
e continuado. E, no segundo, o enfoque esta diretamente voltado as diretrizes para o
curso superior de Pedagogia, as quais tém como funcdo primeira a formacao de
professores-referéncia/unidocentes para atuarem na educacdo basica,

especificamente na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.
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Entende-se que a docéncia, no ensino superior, € marcada ndo somente pelo
contelido de uma area ou pelas escolhas individuais de professores, mas esta
misturada com movimentos de um projeto de curso que, dentre outras
orientacdes destaca, no caso da Pedagogia, a formacao de professores para
atuacdo na educacdo infantii e anos iniciais do ensino fundamental
(BELLOCHIO, 2018, p. 2).

Sendo assim, o curso de Pedagogia enquanto I6cus de atuacéo de professores
formadores de formadores, tem sido um ambiente fecundo para se pensar a Musica
e/lem seus processos de fazer musical e pedagodgico-musical, junto as professoras-
referéncia/unidocentes. Bellochio (2000), em sua tese, ja destacava o que Oesterreich
(2010), em sua dissertacdo de mestrado aprofundou com relacéo ao pioneirismo do
curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), que desde
1984, tem ofertado disciplinas de Mdusica/Educacdo Musical aos estudantes em
formacéao.

Esse pioneirismo também € evidenciado nos escritos de Lobato (2007). A partir
de entrevistas realizadas com professoras de um curso de Pedagogia do Distrito
Federal e egressas, destaca que a experiéncia vivida por elas se fundamentou na
formacdo em Musica, disponibilizada pelo curso de Pedagogia da UFSM. Moreira
(2020), acrescenta que "a literatura estudada indica que as inser¢des de disciplinas
de educacéo musical nos cursos de Pedagogia emergem, no Brasil, no inicio dos anos
80, cenario em gue se destaca o curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM)" (MOREIRA, 2020, p. 30).

Souza (2018), por sua vez, ressalta a pouca oferta de disciplinas de Masica em
cursos de Pedagogia no contexto brasileiro e, acrescenta que "[...] guando possuem
costumam ter uma carga horaria relativamente pequena, dificultando a construcdo e
0 aprofundamento de conhecimentos musicais junto aos alunos" (SOUZA, 2018, p.
32). Aquino (2007), uma década antes, ja mencionava essa pouca oferta de disciplinas
de Musica em cursos de Pedagogia, na regido centro-oeste do Brasil e, quando havia
a presencga, nem sempre era suficiente, pela necessidade de uma carga horaria maior.
Contudo, destacou "ser basilar oferecer preparacdo em Musica ja durante seu
processo de formacao inicial para que [essa profissional] possa atuar efetivamente
com tal area do conhecimento de modo a democratiza-la nas escolas regulares

brasileiras" (lbid., vii).
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Em dialogo com Aquino (2007), Bellochio (2022) em relatério de pesquisa,
comentou que o0s atravessamentos decorrentes das praticas musicais e pedagogico-
musicais das professoras formadoras em Mdusica com suas estudantes ndo visam
formar professoras de Musica, mas sim, que suas estudantes “[...] conhegam mais
sobre educacdo musical e os processos musico-formativos que a compdem, para
assim realizar experiéncias pedagogico-musicais de modo fundamentado e que
denotem aproximagdes com o conhecimento” na docéncia escolar (BELLOCHIO,
2022, p. 29).

Para Bellochio (2018),

[...] 'pensar na formag&o musical na Pedagogia requer mirar a complexidade
do processo formativo que, por natureza, é de ordem da teoria e da pratica’
(BELLOCHIO, 2014, p. 51) e também porque estudar a formacao profissional
de professores de educagéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental
requer que pensemos em modos de potencializar agdes profissionais com
musica na educacao basica, 0 que passa por entendermos uma escola mais
musical, mais humana [...] (BELLOCHIO, 2018, p. 4).

Nessa complexidade sdo apresentados desde os conteldos necessarios a
compreensao, ao fazer musical e aos elementos-modos-gestos-expressividades que
decorrem da acdo docente da professora formadora para com professores em
formacao, aos processos que possibilitam a experiéncia e o conhecimento da Musica
como matéria, diria, talvez, até com relacdo as formas pedagodgicas pelas quais
docentes do ensino superior se aproximam, a fim de dispor a mesa o conhecimento
musical e os processos de educacao musical que decorrem do ensino de Musica. Isaia
e Bolzan (2009), em seu texto sobre "Trajetdrias da docéncia", acrescentam alguns

apontamentos com relacdo a docéncia no ensino superior.

Portanto, ao trabalharmos com a ideia de que a docéncia superior envolve
um processo em que o devir e o transformar-se sdo componentes inerentes,
a nocdao de trajetoria/percurso impde-se. Nesse sentido, entendemos que 0s
professores universitarios ao longo de seu processo de constituicdo docente
transitam por porcdes de tempo que vao se sucedendo ao longo de suas
vidas. A tessitura, decorrente desses tempos vividos, envolve um intrincado
processo que engloba tanto fases da vida quanto da profissao, em que as
marcas inerentes a esse transcorrer vai, pouco a pouco, configurando o ser
professor (ISAIA; BOLZAN, 2009, p. 121-122).

Essa compreensao de trajetorias também se faz presente nas pesquisas de
Moreira (2020), Dallabrida (2019) e Souza (2018), os quais a entendem nas

aproximacdes em modos de ser e de atuar no ensino superior. Moreira (2020)
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destacou que a pesquisa realizada com professoras formadoras possibilitou
compreender “[...] seus critérios e escolhas de repertorio para suas praticas musicais,
implica em conhecer as trajetdrias pessoais e profissionais dessas professoras que,
de certo modo, s&o fatores que definem os modos de atuagdo” junto a educagao
(MOREIRA, 2020, p. 29).

Dallabrida (2019), por sua vez, também discute sobre como as implicacdes das
escolhas de acao docente implicam na formacao de professoras que irdo atuar em
escolas de educacgdo basica. Para ela, sdo essas docentes que “[...] planejam,
organizam, selecionam, almejam e constroem o0s caminhos pelos quais o0s
académicos irdo desenvolver relagcbes com a Musica nas disciplinas curriculares [...]"
(Ibid., p. 18), podendo influenciar em suas escolhas futuras, quando em docéncia na
educacao infantil e/ou nos anos iniciais do ensino fundamental.

Em sua tese, Souza (2018) recupera elementos importantes quanto ao ensino
de Mdsica, no contexto educacional brasileiro. Para a autora, € possivel perceber,
amparada nas legislagfes vigentes, os diferentes momentos da Musica, desde o seu
borramento dos curriculos, pela Lei n°® 5.692/71, que instituia uma atuagéo polivalente
para a disciplina de Educacéo Artistica na educacdo basica, possibilitando maior
abertura as Artes Visuais, a Lei 9.394/96, "[...] trazendo novas conjunturas formativas
para os cursos de graduacdo" (SOUZA, 2018, p. 37), para a area de Artes, 0 que
também foi destaque nos trabalhos de Aquino (2007) e Traverzim e Henriques (2015).

Ostetto (2021), ao tratar sobre o ensino de arte em cursos de Pedagogia, faz o

seguinte destaque:

Agui pontuo outra premissa, ao modo de um pensamento-guia: mais do que
uma disciplina que afirme um campo de conhecimento, vislumbro a insercéo
da arte no curso de formacdo de professores (particularmente no curso de
Pedagogia) como componente de um programa de formacéo cultural
ampliado, articulado a propostas que levem a expanséo de conhecimentos
sensiveis e inteligiveis, ao refinamento dos sentidos e que potencializem
oportunidades para a expressao poética do vivido (lbid., p. 484).

Com relacédo as leis que promulgam e que regem a Musica na escola, um
importante movimento foi realizado em 2008, com a Lei n® 11.769/08 (BRASIL, 2008),
a qual alterava o paragrafo 6° do Artigo 26, da LDB, instituindo a Mudsica como
componente curricular do ensino de artes. Contudo, em 2016, essa lei foi revogada

pela redacdo proposta na Lei n°® 13.278/2016, a qual altera 0 mesmo paragrafo 6°,

incluindo as artes visuais, a musica, a danca e o teatro como componentes
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curriculares das Artes e ressaltando prazo de cinco anos para a sua efetiva
implementacéo (BRASIL, 2016).

Em contexto nacional recente, salienta-se que, com a Lei n°® 11.769/2008,
vigente até a publicagdo da Lei n°® 13.278/2016, que inclui as artes visuais, a
danca, a musica e o teatro como linguagens obrigatérias do componente
curricular Arte, destacou-se a musica como conteddo curricular obrigatorio
nas escolas de educacao basica. Essa politica educacional mobilizou debates
sobre a musica nos espacos escolares e possibilitou pensar com maior
acuidade sobre as relacdes entre a formacdo e a atuagcdo com masica de
professores de educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental
(SCHWAN; BELLOCHIO; AHMAD, 2018, p. 116).

E possivel destacar um novo refreamento, mediante o exposto por Schwan,
Bellochio e Ahmad (2018), o qual mobilizou tanto gestores quanto professores a se
manterem atentos a educag¢do musical escolar, de modo particular, bem como as
Artes, de modo amplo. Frente aos elementos discutidos, nas DCNP (2006), ficou
compreendido que, ao ter realizado curso de graduacdo, professores-
referéncia/unidocentes, quando egressos do curso de Pedagogia, tém um
compromisso firmado com a ética profissional, desde o cuidado com os bebés e a
educacéo destes e de criancas em fase pré-escolar e escolar e com o fortalecimento
do ensino e aprendizado, referentes ao trabalho em contextos escolares e nao
escolares, com vistas a formacdo e ao desenvolvimento humano de seres Unicos e
singulares. "Ensinar Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias, Histéria, Geografia,
Artes, Educacao Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano" (BRASIL, 2006, p. 2, grifo préprio), faz parte de suas
atribuicbes docentes como professor e referéncia para os primeiros anos de
escolarizagéo.

E necessario considerar também outro fator que ha tempo vem sendo discutido
junto a comunidade académica. Traverzim e Henrigues (2015) acrescentam que
"outro aspecto que nos motivou a atuar como formadoras musicais de pedagogos € a
caréncia de educadores musicais interessados em atuar na educacéao basica" (Ibid.,
p. 94). Para além do interesse, acredito que, em sua maioria, iSso ocorre em fungao
da pouca demanda de realizagéo de concursos publicos. Contudo, € conhecido que,
guando se menciona a atuagao do professor especialista em Musica, em sua maioria,
estes irdo para os anos finais da educacéo basica, o que mantém a lacuna desses

profissionais nos primeiros anos de escolarizagao e reitera a importancia da formacgao
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musical e pedagdgico-musical para professores-referéncia, realizada em cursos
superiores de Pedagogia, bem como em formacdes continuadas e em servico.

A partir do exposto, passo a ampliar as discussbes no ambito da educacao
bésica, ao considerar o contexto de atuacdo para o qual as professoras-referéncia sao

formadas.

2.1.2 A formacao musical e pedagogico-musical de professoras paraa educacéao
basica

Da mesma forma que fora destacado em — O curso de Pedagogia e a educacao
musical —, a formac&o musical e pedagodgico-musical de professoras para a educacao
basica tém sido destaque em estudos do grupo FAPEM e demais pesquisadores
brasileiros que se interessam pelos contextos do ensino superior e da escola de
educacdo béasica. Mediante o exposto, realizei uma breve discussdo sobre essa
tematica articulada a autores expressivos que se debrucaram a estudar a area e a
formacdo de professores que atuam na educacéo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental.

No inicio dos anos 2000, Bellochio, em sua tese, ressaltava a importancia de
pensar a formacdo em Musica para/com professoras unidocentes, ndo com vistas a
substituicéo do trabalho realizado por professores especialistas em Mdsica, mas a fim
de dar visibilidade e solidez ao trabalho que ja vinha sendo desenvolvido por
professoras ndo especialistas em Musica no cotidiano de suas atividades docentes.
Entendo por ndo especialistas em Musica aquelas profissionais que em sua formacéo
tornam-se conhecedoras e especialistas nos processos de desenvolvimento
educacional e humano das criancas que estdo na educacéo infantil e nos anos iniciais
do ensino fundamental e que, de algum modo, dentro de seus limites e possibilidades,
realizam praticas musicais e pedagogico-musicais nas escolas de educacao basica e
gue nem sempre sao (re)conhecidas por isso.

Para tanto, entendo ser necessario destacar o porqué da adocdo da
unidocéncia e, posteriormente, professoras-referéncia como termos recorrentes nas
pesquisas vinculadas, principalmente, ao grupo FAPEM. Bellochio (2000), a partir de
documentos legais vigentes a época, buscou entender e tomar conceitualmente o
termo unidocéncia como um modo de atuacdo da professora da educacao infantil e

dos anos iniciais do ensino fundamental. Assim,
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Buscando entender um pouco melhor a questao do professor habilitado a
docéncia de SIEF?®°, que tem implicado diretamente uma pratica educativa
unidocente, busco entender a definicdo textual da palavra unidocéncia. Por
meio dessa, tento verificar algumas de suas implicagbes na docéncia, as
quais acabam por dimensionar conceitualmente a identidade do professor no
ensino de SIEF. Textualmente, encontrei a composicdo de uma palavra
engendrada pelos termos "uni+docéncia”" (BELLOCHIO, 2000, p. 118).

Nessa composic¢éo, a autora reconheceu a unidocéncia como uma qualificacéo
de trabalho de professoras formadas em cursos de Pedagogia que estao em docéncia,
por pelo menos quatro horas diarias, cinco dias por semana, junto as criancas em fase
de educacdo infantii e anos iniciais do ensino fundamental. Ela destacou a
singularidade pela qual essa profissédo é permeada, cuja caracteristica € de ser Unico,
de ser singular, por fim, de ser referéncia as criancas, aos estudantes que estao sob
seu olhar atento além da sua responsabilidade educacional de apresentar, de profanar
o mundo pelas suas lentes, pelo seu conhecimento e autoridade de professor, de ser
humano que teve seu nascimento e inser¢cdo no mundo, anterior aqueles que ora
recebe na escola.

Referente a autoridade dessas professoras e responsabilidade humana com a
educacéo de criancas em fase escolar, Arendt (2007) menciona que, nesse contexto,
as professoras-referéncia necessitam adotar atitudes diferentes das que estdo

acostumadas, pois,

Nao é possivel educar sem ao mesmo tempo ensinar: uma educag¢do sem
ensino é vazia e degenera com grande facilidade numa retérica emocional e
moral. Mas podemos facilmente ensinar sem educar e podemos continuar a
aprender até ao fim dos nossos dias sem que, por essa razdo, nos tomemos
mais educados (ARENDT, 2007, p. 14).

Por meio desse trecho, Arendt (2007) deixa um ensinamento perspicaz e, ao
mesmo tempo amateur?°. E preciso amar o mundo, a matéria de ensino, para que
assim se possa ensinar de modo amoroso sua matéria aos seus estudantes e educa-
los para um mundo velho, buscando torna-lo melhor, pela sua renovacdo com as

criangas recém-chegadas ao mundo escolar.

19 Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Este termo foi substituido por Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (AIEF), por meio doe Projeto de Lei da Camara n° 144/2005, aprovado em janeiro de
2006, pela Camara dos Deputados Federais.

20 O termo amateur, a partir de Arendt (2007) e Masschelein e Simons (2017b) é compreendido em um
sentido de amor, atengdo e envolvimento com o mundo, com a matéria de estudo e de ensino, o que
singulariza e é demonstrado como diferencial da agdo docente de professoras formadoras.
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Em continuidade a discussdo iniciada com a unidocéncia, pesquisas em
desenvolvimento no ambito do grupo FAPEM, iniciadas em 2014, buscaram entender
modos de ser de professores da educacdo basica. Com essa busca, os estudos
realizados passaram por um aprofundamento conceitual que foi organizado em fungéo
do trabalho docente desses professores e das diretrizes curriculares nacionais. Assim,
a unidocéncia foi ressignificada pelo termo professoras de referéncia e/ou
professoras-referéncia.

Bellochio e Souza (2017) entendem que,

Desse modo, ser professor de referéncia envolve a compreensdo de um
docente que mantém elo entre a vida escolar e a possibilidade de o aluno que
chega na escola ter alguém que o conhecera, de modo mais intenso, no
processo de escolarizacdo dos primeiros anos do ensino fundamental
(BELLOCHIO; SOUZA, 2017, p. 14).

Ao pensar esse elo, foi possivel considerar que a professora-referéncia, que
atua junto aos primeiros anos de escolarizacdo, torna-se uma referéncia de vida para
essas criancas que estdo sob sua responsabilidade. E é através dessa
responsabilidade que as pesquisas produzidas por integrantes do grupo FAPEM
contribuem ao pensar a formacdo musical e pedagdgico-musical em cursos de
Pedagogia.

E importante retomar que, mesmo apds a implementac&o da Lei n® 11.769/2008
e sua substituicdo pela Lei n® 13.278/2016, a presenca da Musica nas escolas, por
meio da atuacdo de professores licenciados em Mdusica, ndo teve um crescimento
expressivo. Contudo, no ambito da educacéo infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental, a Mdsica ndo se fez diminuta, devido a atuacdo de professoras-
referéncia, as quais tiveram em sua formacdo a aproximacdo a esta area de
conhecimento.

Araujo (2012) entende que

[...] quando se pensa na formacao musical e pedagdgico-musical de
professores unidocentes € preciso considerar os conhecimentos prévios que
0s académicos trazem para este curso, tendo em vista que as experiéncias
musicais que tiveram, possivelmente, tenham relagdo com as concepg¢des
sobre o ensino de musica na escola e as possibilidades de trabalho musical
desenvolvidas pelos unidocentes (lbid., p. 30).

Essa perspectiva apresentada pela pesquisadora soma-se a compreensao de

Weber (2018), ao destacar que as professoras-referéncia realizam praticas musicais
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e pedagodgico-musicais, porém, nem sempre se sentem confiantes para entender que
0 gue estdo realizando em sala de aula € Musica e, que por esse motivo possui
conhecimentos préprios. Por outro lado, também é necessario retomar que muitas
dessas professoras ndo viveram experiéncias em Mdusica na escola de educacao
basica, o que as leva a ter como Unica referéncia aquilo que é desenvolvido durante
a graduacao.

Para Weber (2018), os limites sentidos pelas professoras-referéncia ao
realizarem praticas musicais e pedagdgico-musicais em sala de aula decorrem de
suas baixas e/ou altas crencas de autoeficacia, as quais séo refletidas em sua

confianga. Assim,

A confianga que uma pessoa possui em sua capacidade para realizar
determinada tarefa, relacionada com sua percepcdo de autoeficacia,
determina seus niveis de motivacéo para tal realizagéo, refletindo no esforgo
gue serd empregado para alcancar determinado objetivo e na maneira como
reagira frente a obstaculos que poderéo surgir (Ibid., p. 28).

Mediante essa confiangca, expressa em Weber (2018), ressalta-se a
necessidade e a importancia da aproximacdo de professoras-referéncia com o0s
conhecimentos da Musica, dos quais decorre a formacdo musical e pedagodgico-

musical. Para tanto, aproximo-me de autores que discutem sobre esses processos.

Por certo, as professoras de El e Al?! precisam de formagdo musical e
pedagdégico-musical que lhes possibilitem pensar e fazer muisica. Formacgao
musical implica estabelecer rela¢bes diretas com mdasica, através de
experiéncias musicais: cantar, tocar, percutir, dentre outras. Formacao
pedagogico-musical significa estabelecer relagdes entre o conhecimento
musical e as possibilidades e maneiras de ser ensinado e aprendido. E
preciso lembrar que professoras desses niveis escolares sdo modelos para
seus alunos e, assim, possuem uma grande responsabilidade na realizacdo
de seu trabalho docente (BELLOCHIO; FIGUEIREDO, 2009, p. 40).

A partir dessa compreensao é sublinhada a importancia de as professoras-
referéncia conhecerem o0s processos de educacdo musical escolar, a fim de
potencializar experiéncias com Mdusica aos seus estudantes. Esses processos
percorrem as praticas de cantar, tocar, improvisar, criar e imaginar musicalmente em
sala de aula, permitindo-se viver a inteireza da Mdsica em sua hatureza brincante por

exceléncia. Traverzin e Henriques (2015) reconhecem que essas profissionais

21 Educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental.
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assumiram importante papel, ao longo dos anos, no ensino musical nos primeiros
anos de escolarizacdo, o que lhes atribuiu autoridade como professoras nao
especialistas em Musica, mas conhecedoras do desenvolvimento social, cognitivo,
humano de criancas e, por conseguinte, interessadas pela educacdo musical pré-

escolar e escolar.

Quanto ao ensino de Musica nas SIEF, acredito estar nesse curso uma
possibilidade de concretizacdo de formacdo musical do professor, néo
apenas no sentido da aquisicdo de instrumentalizacdo técnica do
conhecimento musical em sua especificidade, mas, sobretudo, no
entendimento dessa area como conhecimento educacional e cultural,
vinculada aos demais campos do saber que potencializam o desenvolvimento
humano, estando associada a idéia de que o professor de SIEF trabalha com
0 conhecimento educativo, ou seja, com a organiza¢éo, acéo e reflexdo na e
para a pratica educativa (BELLOCHIO, 2000, p. 21).

Por fim, compreendo que potencializar praticas musicais e pedagdgico-
musicais a professoras-referéncia no contexto da educacdo basica € ampliar os
horizontes formativos das criancas, bem como tornar a MUsica cada vez mais um
conhecimento publico, profanavel, ou seja, disponivel aos estudantes que estao sob
a responsabilidade educacional e humana de professoras que sdo suas referéncias
humanas.

Partindo do pressuposto de que “a educacédo é também o lugar em que se
decide se se amam suficientemente as nossas criangas para nao as expulsar do nosso
mundo deixando-as entregues a si proprias [...]" (ARENDT, 2007, p. 14), o trabalho
desenvolvido pelas professoras-referéncia € fundamental para que essas criancas
sintam-se de fato acolhidas no universo escolar e que possam viver periodos de
ensino tornado publico e construam memoérias de uma educacdo profunda e
significativa em seus comec¢os como recém-chegados, pelo segundo nascimento, ao
mundo da vida escolar. E esses comecos, quando potencializados pela Mdusica,
através de praticas musicais e pedagogico-musicais desenvolvidas por suas
professoras-referéncia também se mostram fruto de uma educagdo que foi
significativa e proficua, quando em periodo educacional no ensino superior, por meio

da voz pedagdgica de professoras formadoras em Musica em cursos de Pedagogia.
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2.2 A CONSTRUCAO DA VOZ PEDAGOGICA

Na elaboracéo da tematica de pesquisa havia certo desassossego por entender
a voz em suas multiplas faces?? e modos de se fazer presenca na docéncia.
Desassossego que nao me abandonou, mas me impulsionou a ir pensando e fazendo
conexdes multiplas, no desenvolvimento da tese.

Pensar a construcao da voz pedagogica de professoras formadoras em Musica
configurou-se como um caminho profundo de (re)conhecimento da docéncia, da
formacéao de professores, da importancia do ensino superior e da formacéo continuada
e permanente e, principalmente, de uma voz que é corpo, que € elementos-modos-
gestos-expressividades, composta por formas pedagogicas, que € humana, que é
encarnada na docéncia de professoras que vivem a profissdo, de uma voz que se
corporifica na palavra e no exemplo.

Para pensar essa voz, uma primeira busca foi realizada em dois dicionarios. O
primeiro, o Minidicionario Houaiss da lingua portuguesa (HOUAISS; VILLAR, 2004),
no formato impresso e, o segundo, Dicionario de Filosofia de Abbagnano (2007), em
versao digital. Ainda, foi acrescido aos resultados da busca, o livro Ciéncia da Voz, de
Johan Sundberg (2022), traduzido por Glaucia Lais Salomdo, em sua segunda
impresséo brasileira. Este livro é referéncia em Ciéncia e Pedagogia Vocal.

Pensando somente no termo voz, o primeiro diciondrio se refere a ela como um
som que é produzido na laringe, através das vibracbes das pregas vocais, mas
também nos remete a capacidade de fala, de manifestacdo, enquanto um sujeito que
tem voz, que tem poder de fala. Por outro lado, em um aspecto gramatical, quanto a
VOz passiva e a voz ativa do sujeito que "pratica, sofre ou pratica e sofre" a acao, em
frases na lingua portuguesa; e, por fim, em um aspecto musical, voltado a escrita e a
leitura de partituras vocais e instrumentais quando estas mencionam as vozes
cantadas, tais como soprano, contralto, tenor e baixo; e/ou a disposicéo instrumental

numa partitura; ou ainda como elemento composicional (HOUAISS; VILLAR, 2004) %3,

22 Tomo por multiplas faces e modos de se fazer presenca na docéncia a ideia de uma voz pedagdégica
de professoras formadoras que é multiface, composta de diferentes caracteristicas, atributos e
desdobramentos que compdem a historicidade dessa docente na acéo profissional, em sala de aula,
na vida e na sociedade.

23 \Ver em Houaiss e Villar (2004, p. 767) — termo voz.
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Esse mesmo termo, também pesquisado no Dicionario de Filosofia (verséo
digital), possibilitou localizar vinte e quatro (24) menc¢des a voz, porém nenhuma que
a descrevesse, em particular. Dessas mencgdes, é possivel localiza-la com relacdo a
voz da razdo, da autoridade, da consciéncia, dentre outras, bem como a voz do
enunciado, sendo essa ndo equivalente "[...] a simples emissdo da voz (utterancé),
mas a uma férmula ou esquema repetivel, uma norma aproximavel. QUINE?*
considera-o uma sequéncia (em sentido matematico) dos seus sucessivos caracteres
ou fonemas (Word and Object, 8§ 40)" (ABBAGNANO, 2007, p. 337, grifos do autor).

Para Sundberg (2022), o conceito de voz é bastante amplo e profundo, pois ao
mesmo tempo que a utilizamos para falar e cantar, existem inimeros outros
mecanismos e musculos que estdo implicados na producao da voz. Assim, “o conceito
de voz parece estar, portanto, associado a pregas vocais em vibragao e ao efeito do
trato vocal sobre o som laringeo [...]"” (Ibid., p. 19-20), ou ainda como som vocal,
produzido no trato vocal.

Com relacdo as mencgdes encontradas, alguns questionamentos foram
surgindo com a finalidade de abrir caminhos, passagem ao pensamento: quais vozes
foram produzidas ao longo da e habitam a existéncia humana? Atribui-se voz a tudo?
A voz é uma construcéo social, humana? E uma possibilidade organica, na qual todos
tém voz? Ela pode ser dada e/ou tirada de alguém? A voz € um modo de ser, de
existir. Com nossa voz podemos narrar fatos, contar histérias, cantar, soar, entoar,
falar, produzir sentidos e existéncias.

Guiada pelo desejo de entender essa voz, busquei em Paul Zumthor (1993),
outras possibilidades. Amparado em sua carreira de professor e escritor, Zumthor fez
uma provocacao importante e, diria até necesséria, ao considerar a voz como poténcia

oral, de comunicagéao, de expressao humana perante a vida.

Pois eis que hoje uma ilusdo comeca a se dissipar, a0 mesmo tempo em que
uma duavida se insinua: a 'oralidade’ € uma abstragdo; somente a voz é
concreta, apenas sua escuta nos faz tocar as coisas. Essa simples verdade
da experiéncia levou tempo a penetrar em nés (ZUMTHOR, 1993, p.9).

24 Refere-se a Willard Van Orman Quine (1908-2000), influente matematico, filésofo e légico norte-
americano. Mais informagdes disponiveis em:
https://www.unicamp.br/unicamp/ju/noticias/2018/08/10/nova-logica-e-filosofia-de-wvquine-no-brasil.
Acesso em 05 de agosto de 2021.
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Provocada pela concretude da voz, entendi que Zumthor assim a expressa por
reconhecé-la em sua historicidade e funcéo social e humana. Talvez, olhar para essa
voz que fala, canta, entoa, expressa, tendo sonoridades diversas emanadas nao so
das pregas vocais, mas também da existéncia desse ser que vive e modifica seu meio,
€ uma forma de observar os elementos-modos-gestos-expressividades que compdem
os corpos (auto)biograficos das professoras formadoras que se narram e ao se narrar
inundam-se de vocalidades concretas de uma voz pedagdgica de docéncia. Minha
compreensao levou-me a esse ponto e, em consonancia com Zumthor, percebi uma

preferéncia pela vocalidade e néo oralidade da voz.

E por isso que a palavra oralidade prefiro vocalidade. Vocalidade é a
historicidade de uma voz: seu uso. Uma longa tradicdo de pensamento, €
verdade, considera e valoriza a voz como portadora da linguagem, ja que na
voz e pela voz se articulam as sonoridades significantes. Nao obstante, o que
deve nos chamar mais a atencdo é a importante funcdo da voz, da qual a
palavra constitui a manifestacdo mais evidente, mas nédo a Unica nem a mais
vital: em suma, o exercicio de seu poder fisiol6gico, sua capacidade de
produzir a fonia e de organizar a substancia. Essa phoné néo se prende a um
sentido de maneira imediata: sO procura seu lugar (ZUMTHOR, 1993, p. 21).

E nessa tese de doutorado o lugar da voz esta em compreender a construcao
da voz pedagdgica de professoras formadoras em Musica, em cursos de Pedagogia.
Essa voz, pouquissimo explorada em nivel académico e cientifico, tem seu
nascimento em escritos de Maarten Simons e Jan Masschelein (2017) e seu
aprofundamento com os atravessamentos potencializados a partir das demais leituras
gue compdem a construcdo desta tese (ZUMTHOR, 1993; MASSCHELEIN; SIMONS,
2014, 2017; LARROSA; RECHIA, 2019; MASSCHELEIN, 2021; BIESTA, 2020, 2021,
dentre outros autores).

Assim, para falar da voz pedagdgica de professoras formadoras em Musica, fiz
novamente uma busca nos referidos dicionarios a fim de encontrar no termo
pedagdgico algumas pistas, e desta vez, encontrei Pedagogia. No Minidicionario
Houaiss esta descrita como teoria e ciéncia do ensino, mencionando sua relagdo com
o oficio de ensinar, apresentando a palavra - pedagodgico - como um adjetivo
(HOUAISS; VILLAR, 2004, p. 557).

Essa mencdo possibilitou-me pensar na voz pedagogica como uma
caracteristica que constitui o oficio e os modos de ser das professoras formadoras

entrevistadas e que esta arraigada nas formas pedagogicas, defendidas por Simons
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e Masschelein (2017), articuladas aos elementos-modos-gestos-expressividades que
compdem a docéncia.

No dicionéario de Abbagnano (2007), também localizei um total de quatorze (14)
mencdes aos adjetivos pedagogico/pedagdgica, as quais estavam relacionadas as
palavras: retérica, reflexdo, experiéncia, tradicdo, meétodos, meios, problemas,
sistemas, ponto de vista e conceito. Segundo o autor, o termo Pedagogia, também

mencionado em outras relacdes, no dicionario de filosofia, inicialmente

[...] significou préatica ou profissdo de educador, passou depois a designar
gualgquer teoria da educacdo [sic], entendendo por teoria ndo s6 uma
elaboracdo organizada e genérica das modalidades e possibilidades da
educacédo, mas também uma reflexdo ocasional ou um pressuposto qualquer
da prética educacional (ABBAGNANO, 2007, p. 747).

Ele também menciona que a pedagogia, na antiguidade classica "[...] era
considerada parte da ética ou da politica [...]" (Ibid., p. 747) ndo sendo vista como
ciéncia, se desvinculada desses dois saberes. Posteriormente, a partir de Coménio, a
pedagogia passa a ser entendida como um método, mas € com Herbart que seu

entendimento toma outra proporgao.

Todavia, a organizagéo cientifica da P. [Pedagogia] deve muito a Herbart, que
foi o primeiro a distinguir e unir os dois ramos da tradigdo pedagdgica num
sistema coerente. Herbart distinguiu os fins da educacéo (que a P. deve haurir
da ética) e os meios educacionais (que a P. deve haurir da psicologia),
procurando elaborar, distinta e correlativamente, essas duas partes
integrantes [...] (ABBAGNANO, 2007, p. 748).

Por meio dessa compreensdo, iniciada em Herbart, conforme Abbagnano
(2007), entendo que a voz pedagdgica € um estado da acdo docente de professoras
formadoras que comporta diferentes modos de existir em docéncia, dentre os quais a
ética, a ciéncia, a compreensdo do humano convivem em dialogo com a matéria
Musica, com a responsabilidade de atuar com uma matéria dentro de um conjunto de
outras que constituem a matriz formativa da formagdo de professores, com as
experiéncias musicais e pedagogico-musicais que sao base no trabalho dessas
formadoras no ensino superior. Além disso, ela € corporificada em acgdes, experiéncias
e pela palavra de professoras formadoras, pelas relacbes que sao tecidas e
construidas no meio educacional no ensino superior. Essa voz integra-se a

engrenagem formativa, assumindo uma linguagem prépria, talvez, artificialmente
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construida (SIMONS; MASSCHELEIN, 2017), que dialoga ndo s0, mas
principalmente, com os conhecimentos cientificos, educacionais e humanos.

Ainda que o cenério de minha pesquisa esteja ligado ao ensino superior, deixo
o registro de que a voz pedagdgica é a voz da docéncia, do fazer de professores em
todas as formas e niveis de ensino, uma voz que emana de suas narrativas acerca do
fazer pedagodgico em sala de aula com os desafios da docéncia. Nela esta contida a
preocupacao e a potencializagao de processos em que “o0 ensino se preocupa em abrir
possibilidades existenciais para os estudantes, ou seja, possibilidades em e através
das quais os estudantes possam explorar o que pode significar existir como sujeito no
e com o mundo” (BIESTA, 2020, p. 25), pela voz pedagodgica de professoras
formadoras que profanam o mundo (tornam-no publico) para seus estudantes,
demonstrando seu amor pedagdgico ao mundo, as matérias de ensino e aos
estudantes.

Percebo que ela possui distintas nuancas, seja através do ensino, seja na
relacdo com seus educandos. Considerando nosso modo de ser e agir narrativo, essa
voz pode se tornar memoria, pela internalizacdo da experiéncia pedagdgica, pela
Musica e movimentos que sdo por ela mobilizados (GARBOSA; WEBER, 2017), a
gual se fundamenta na experiéncia de vida e de formacédo de professores, situando
suas ac¢oes cotidianas.

Paul Zumthor menciona a existéncia de uma voz poética, construida em um
sentido duplo. "A memoria, por sua vez, € dupla: coletivamente, fonte de saber; para
o individuo, aptidao de esgota-la e enriquecé-la. Dessas duas maneiras, a voz poética
€ memoéria" (ZUMTHOR, 1993, p.139). E essa memdria esta arraigada no agir
humano, nas performances realizadas, em narrativas potencializadas no exercicio
(auto)biogréfico de narrar a si perante 0 mundo.

Com Ostetto (2021) penso que a docéncia articulada a voz pedagogica de
professoras formadoras em Mdusica possa estar vinculada a uma ideia de docéncia
poética, da qual “[...] propostas que levem a expansao de conhecimentos sensiveis e
inteligiveis, ao refinamento dos sentidos e que potencializem oportunidades para a
expressao poética do vivido” (Ibid., p. 484) sejam potencializadas na producédo e
compreensao da voz pedagdgica.

Simons e Masschelein (2017) discutem a voz pedagogica sob a perspectiva da
educacédo escolar, como uma voz que se constréi em um meio artificial — a escola.

Artificial por ndo se tratar do ambiente familiar, o qual tem uma cultura e organizacéo
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particular; tampouco da sociedade de modo geral; mas, de um terceiro ambiente — do
meio — entre a familia e a sociedade. Para tanto, discutir sobre a voz pedagdgica no
ensino superior visa também ao entendimento de como a linguagem da Mdusica é
desenvolvida junto as estudantes do curso de Pedagogia, que buscam em sua maioria
uma formacéo especifica para atuar nos primeiros niveis da Educacéo Basica.

Sair do contexto da educacado escolar para adentrar no ensino superior com a
voz pedagdgica de professoras formadoras em Mdusica, foi um modo de ressignificar
e realocar o contexto tedrico apresentado por Simons e Masschelein (2017) e
Masschelein e Simons (2014, 2017). Essa acdao, foi tomada em minha tese em razéo
das infinitas possibilidades que sdo emanadas das teorias e das diversas
compreensdes que elas geram, bem como para reforcar a poténcia dos elementos-
modos-gestos-expressividades e das formas pedagdgicas que compdem a voz
pedagdgica na docéncia em Musica em cursos de Pedagogia.

Pensar a construcédo dessa voz € abrir passagem para um conhecimento que
se compdem na relagcdo com o outro, uma relacéo educacional, de ensino, do trabalho
pedagdgico, que se veste e se reveste de oficio, de elementos-modos-gestos-
expressividades, da polifonia de vozes que se entrelacam na e pela docéncia. E um
jeito de dizer, de trazer sentidos aquilo que esta sendo dito e elaborado pela mente,
durante o encontro entre corpos (auto)biograficos, que, ao ensinar, se harram e, ao
narrar, se corporificam por meio da palavra.

Assim, entendo que a voz pedagdgica esta intimamente relacionada as formas
pedagdgicas, aos elementos-modos-gestos-expressividade de ser das professoras e
ao agir pedagogico, sendo que esse ultimo "[...] expde algo, deixa aparecer, sugere
um mundo, de maneira que ele mantenha sempre algo de enigma, algo que intriga,
que pode fascinar" (MASSCHELEIN, 2021, p. 36). E esse falar se emaranha nas

formas, as quais

[...] se referem, entdo a associa¢cBes de pessoas e coisas em um arranjo como
um modo de lidar com, prestar atencéo a, tomar conta de algo — para entrar
e ficar em sua companhia — em que este cuidado acarreta estruturalmente
uma exposicdo, uma vez que é confrontado com alunos ou estudantes
(SIMONS; MASSCHELEIN, 2017, p. 54).

Esse estar-no-meio ndo pela falta ou pelo excesso, mas pela presenca, tornar-
se presente e colocar-se diante da necessidade formativa de mundo. Parafraseando

Masschelein e Simons (2014), seria essa uma "ex-posi¢ao".
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[...] Nés, educadores, ndo somos publicos, mas nos tornamos publicos na
busca por um reflgio educacional, na busca por um espaco-tempo que seja
livremente educador. [...] Estar entre uma paixdo, um prazer, uma devog¢ao
no curso: andar a caminho e por entre, nas pontes e entrevias, nos caminhos,
andar, andar e andar, estar a caminho, estar entre, andar por entre, caminhar
por entre, educar por entre, entre-educar (KOHAN, 2014, p. 20).

Kohan (2014) provoca o pensamento de uma voz pedagodgica de professoras
formadoras que se faz entre — entre o ensino e o caminho para ensinar, entre profanar
o mundo a fim de torna-lo publico, entre amar o mundo e sua matéria de ensino, entre
ser e viver a docéncia — que se mostra preocupada com o caminho, com 0S processos
de ensino, com o que € apr(e)endido ao ensinar, com essa docéncia que tem a voz
refletida e vivificada em um corpo docente.

Sendo assim, a voz pedagodgica constitui-se de perspectivas humanas da

educacéo.

[...] ela quer dar voz a experiéncia de aprendizagem como sendo a
experiéncia do estar-no-meio [...]. Em outras palavras, queremos abordar as
operacdes radicais do que chamamos de formas pedagdgicas e que —
sempre artificialmente — permitem que a aprendizagem e a educacdo
acontegam (SIMONS; MASSCHELEIN, 2017, p. 53).

A experiéncia de estar-no-meio, apresentada pelos autores Simons e
Masschelein (2017) e Kohan (2014) é um elemento importante para se pensar a voz
pedagdégica de professoras formadoras em Musica. Mas, é imprescindivel conhecer
também as formas pedagdgicas e os elementos-modos-gestos-expressividades que
compdem a acdo docente dessas profissionais que tém na corporificacdo da palavra

narrada e vivida, o exemplo de voz pedagdgica e de sua natureza docente.

2.2.1 As formas pedagdgicas: tornar estudante, suspenséao, profanacdo e amor
pedagogico

Compreendo que a construcdo da voz pedagdgica de professoras formadoras
em Mdusica em cursos de Pedagogia alia-se as formas pedagdgicas artificiais,
expressas por Simons e Masschelein (2017) e aos elementos-modos-gestos-
expressividades, que discutirei no proximo subtitulo. Estes autores mencionam a
existéncia de quatro formas, todas elas articuladas a escola. Contudo, a tese teve

como l6cus investigativo 0 ensino superior. Nesse sentido, pensar essas formas para
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a construcao da voz pedagdgica apresentou-se, inicialmente como uma provocacao
para sair do ja expresso, culminando em um desafio e convite para estar-no-meio
(KOHAN, 2014), afetando-se pela novidade. Passo a apresentar as formas
pedagdgicas discutidas pelos autores, buscando fazer presente a experiéncia de
estar-no-meio, como um convite a observacéo delas no ensino superior.

A primeira forma refere-se a operacdo de tornar estudante, suspendendo,
temporariamente, os lagcos familiares, estatais e/ou sociais que estejam fora do
ambiente de ensino. No ensino superior e, precisamente em cursos de formacéao de
professores, como é o caso do curso de Pedagogia, entendo que os estudantes em
processo formativo estdo se preparando para a docéncia. Assim, a primeira forma
pedagdgica que apresento é tornar estudante. Em continuidade, a segunda refere-se
a suspensdo da ordem das coisas, tornando sem efeito determinados usos e fungdes.
Com essa forma, vislumbro a atuacéo das professoras formadoras e as escolhas feitas
por elas, em busca de suspender ou de tornar inoperante o que acontece fora da sala
de aula universitaria, para estar na aula.

Como terceira forma, os autores apresentam a profanacdo, na qual esta
localizada a operacdo de dispor intencionalmente algo sobre a mesa, para fazer
"tempo livre", tendo em vista a experiéncia de estar-no-meio e a “posi¢cao de comecgar”,
referida por Simons e Masschelein (2017). E, a quarta forma refere-se ao principio de
estar atento ao amor pedagdgico (ao mundo e a matéria de estudo e de ensino) e ao
professor amateur, elementos fundamentais para ser e estar professora, uma
condicdo amorosa ndo ingénua, mas provocativa e questionadora do, com e para
mundo e a matéria de estudo e ensino.

Portanto, como observar e compreender nas narrativas (auto)biogréficas das
professoras formadoras os modos pelos quais elas operam com as formas
pedagdgicas, tornando possivel a constru¢cdo da voz pedagogica? Como tornar a
estudante uma estudante de iniciacdo a docéncia? Através de quais agdes é possivel
suspender o mundo da vida, para estar em ensino, profanando, tornando publico um
conhecimento musical e pedagdgico-musical, que ndo € proximo da maioria dos
estudantes, a ndo ser pela relagdo da escuta de algumas musicas especificas? E,
ainda, como ensinar pelo amor pedagogico a entender a Masica que € feita de sons e
siléncios, ruidos e sequéncias sonoras estruturadas, sendo que vivemos em uma

sociedade que vive e consome a cultura visual, pois assim fomos condicionados, a
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ver e a entender o palpavel, mas nédo sentir e compreender o audivel (SCHAFER,
2019)?

Frente aos questionamentos decidi apresentar cada uma das formas, para
melhor adentrar ao entendimento dos autores. Contudo, tomei como perspectiva de
didlogo, a observacéao feita por Larrosa e Rechia, no livro/dicionario [P] de professor
(2019). Nesse livro, os autores lidaram com trés grupos de palavras e ndo-palavras,
sendo nado-palavras (riscadas) aquelas que ndo deveriam ser usadas para falar de
seu oficio (LARROSA; RECHIA, 2019), e as palavras divididas em dois grupos —
aguelas que se referem aos "modos de fazer, ao oficio de professor” e "[...] palavras
referentes as disciplinas ministradas pelo professor Larrosa" (Ibid., p. 23), em 2015.

A primeira forma pedagogica € tornar estudante, que se difere da palavra alune,
pois "a condicao de alure é uma condi¢cao administrativa e, digamos, posicional (como
também é administrativa e posicional, ao menos em primeira instancia a condicdo do
professor)" (LARROSA; RECHIA, 2019, p. 32). Compreendo que ser aldne parte de
uma posicao institucionalizada, na qual h4 uma matricula e a necessidade do
cumprimento de disciplinas, de tarefas, de participacdo em diferentes acbes
académicas que possibilitam o seu avancar dentro do curso e, por consequéncia, o
diploma que o autoriza a ser professor, ou atuar formalmente em uma profisséo.

A essa relacéo atgne e institucionalizacdo do sujeito attre, é destacado que:

No entanto, a obrigacdo do professor é transformar os alunos em estudantes,
isto &, fazer com que passem da condi¢do institucional e posicional de alunos
a condicéo existencial e pedagdgica de estudantes. O professor universitario
lida com jovens, claro, lida com alunos, desde sempre, mas seu dever,
parece-me, é tratar aos jovens e aos alunos como estudantes (LARROSA;
RECHIA, 2019, p. 32).

A essa passagem de aldne a estudante de iniciacdo a docéncia, os autores a
descrevem como desalunizar os aldres como estratégia de retirar da posicéo
institucionalizada para colocé-los em uma posicéo existencial e pedagodgica. Para
essa acao, acredito em duas apostas. A primeira refere-se a suspensao e a segunda
a colocar-se em forma. Explico-me! Simons e Masschelein (2017) referem-se a
operacao de tornar-se estudante como uma forma de suspenséo (primeira aposta), a
qgual ndo busca desconsiderar os lagos familiares ou estatais, mas propdem a

experiéncia de estar-no-meio, de se permitir adentrar a sala de aula e a vida

académica para estar em situacado de ensino e viver aquela experiéncia e, assim,
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colocar-se em forma (segunda aposta). Ou seja, quando o aluno atravessa a porta da
sala de aula, na universidade, é estimado que ele suspenda, por alguns instantes, os
problemas familiares, as preocupa¢des do mundo da vida para por-se em forma para
estudar. E isso ndo é uma tarefa simples, pois requer o estabelecimento de relacdes
entre o/a professor/a, o/a aluno/a e a matéria de estudo.

Assim, tornar-se estudante de iniciacdo a docéncia, em contraposicdo ao modo
alune, é assumir uma forma, uma disposicao para estudar e assim, conhecer o oficio
docente com certa profundidade. E uma categoria existencial, pois, para assumir uma

profissdo para a vida, € preciso, inicialmente, se tornar estudante.

Por isso a obrigacao da universidade ndo € so tratar aos alunos como futuros
profissionais, mas também converté-los, por um tempo, em estudantes. Na
universidade, por exemplo, ndo somente se aprende a ser médico, mas se
estuda medicina. Ndo s6 se aprende a ser fil6sofo, ou antropélogo, ou
engenheiro, mas se estuda filosofia, ou antropologia, ou engenharia. N&o s6
se aprende a ser educador, ou pedagogo ou professor, mas se estuda
educacdo. E como estudar tem a ver com cuidar, com estar ciente, com
considerar, com dedicar-se a algo, com olhar algo repetida e atentamente,
poderiamos dizer que uma faculdade de educacédo nao € s6 uma fabrica de
profissionais [sic], mas também, e talvez sobretudo, um lugar onde a
educacédo, seja isso o que for, se define como objeto de cuidado, de
preocupacdo, de atencdo, de dedicacéo, de estudo (LARROSA; RECHIA,
2019, p. 157).

Mediante ao que é apresentado pelos autores, no curso de Pedagogia, ndo
somente se aprende os conhecimentos tedrico-cientifico-pratico-pedagdgico de ser
professor na educacéo infantil e nos anos iniciais, mas sdo estudadas as matérias de
ensino que perfazem a unidocéncia dessas profissionais. Na condicdo uni, as
estudantes-professoras.em.formacéo precisam conhecer diversas matérias, para que,
gquando em docéncia, possam potencializar e aprofundar o desenvolvimento
educacional de seus estudantes. Sendo assim, ao observar a Musica, as estudantes
tém contato com essa matéria de ensino e passam a conhecer estratégias e diferentes
possibilidades de desenvolver experiéncias de educacdo musical escolar com
criangas da educacgéo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, seja através
do canto seja com brincadeiras musicais seja com improvisacées ou outras
expressdes musicais.

No que tange a segunda forma pedagogica, suspensao da ordem das coisas,
Larrosa e Rechia (2019) e Masschelein e Simons (2017a) consideram suspender no

sentido de tornar alguns elementos da vida inoperantes, para o favorecimento de um
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tempo tornado livre e dedicado ao estudo, com vistas a estar-no-meio, colocar-se em

forma para conhecer, para estudar.

E ai sim que acredito que pode haver algo interessante sobre o oficio de
professor universitario, na universidade convertida em um lugar produtivo, e
em um lugar orientado a apropriacéo do saber. E eu acredito que, em alguns
casos, ha que suspender essa orientacdo a eficacia, aos resultados, a
utilidade; e ha que suspender também essa ldgica da propriedade e da
apropriacdo. Algo disso ha quando digo que meus cursos estdo orientados
ao pensamento e ndo aos resultados. E também quando digo que a aula é
um espaco publico e ndo orientado a apropriacdo privada, individual,
mercantil, do conhecimento (LARROSA; RECHIA, 2019, p. 451).

Nessa emergéncia das formas e na construcdo da voz pedagogica de
professoras formadoras, € importante o estabelecimento e o fortalecimento dessa
relacdo professor-estudante-matéria.de.estudo, para que assim possa ocorrer a

suspensdao defendida pelos autores.

Quando ocorre a suspenséo, os requisitos, tarefas e fungbes que governam
lugares e espacos especificos, tais como a familia, o local de trabalho, o clube
desportivo, o bar e o hospital, ja ndo se aplicam. Isso ndo implica a destruigédo
desses aspectos, no entanto. A suspensdao, tal como a entendemos aqui,
significa (temporariamente) tornar algo inoperante, ou em outras palavras,
tira-lo da producéo, liberando-o, retirando-o de seu contexto normal. E um ato
de desprivatizacdo, isto é, desapropriacdo (MASSCHELEIN; SIMONS,
2017b, p. 32-33).

Estes autores, mesmo mobilizando toda a discussédo em torno da escola de
educacao basica, em um contexto belga, fazem uma importante provocacdo. Como é
possivel tornar inoperante determinados usos e funcdes, se for considerado o
contexto universitario no qual urge a necessidade produtiva para 'alimentar’ curriculos,
programas de pos-graduacédo, além das demandas da ordem disciplinar e académica?
Como ja destacado, essas sdo discussfes necessarias para pensar e compreender a
construcdo dessa voz pedagogica de professoras formadoras no contexto
universitario.

Parafraseando Pennac, Masschelein e Simons (2017b) destacam que ensinar
€ um chamado ao despertar, em que (re)comegamos a cada momento, que
incorporamos 0 que é potente e o que nos modifica enquanto seres humanos e
(re)elaboramos o0 que se mostra necessario. Por isso, a necessidade de pensar numa

voz pedagogica que € corporificada na docéncia.
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Para tanto, Larrosa e Rechia (2019) também fazem outro importante destaque
com relacédo a suspensao, nao no sentido de uma interrup¢éo, mas como gesto. E é
nesse pensamento que os elementos-modos-gestos-expressividades se apresentam,
ndo em um sentido de atuacéao, "[...] se ndo que é a exposicao pura de um movimento,
um meio sem fim, um puro meio" (lbid., p. 452), ou como apresentado por Kohan
(2014, p. 20), um "entre-educar".

Ademais, creio que acrescentei, se todos caminhamos, cada um tem uma
forma propria de caminhar, e essa forma propria é justamente o gesto. Por
iSSO 0s gestos nos singularizam. Por isso nos reconhecem por nossos gestos.
Nao sO por nossas acgdes ou nossas producdes, mas sim pela maneira
singular como as fazemos ou como as produzimos. Na danca, a dimenséo
ativa e produtiva do movimento é suspensa para que aparec¢a 0 gesto puro.
E sim a escola [e a universidade] € um lugar onde ndo ha s6 agbes ou
producdes, talvez possamos dizer que é um lugar, também, para os gestos
(LARROSA; RECHIA, 2019, p. 452).

Assim, a voz, nutrida de elementos-modos-gestos-expressividades, é o que
constitui a humanidade do humano?®, em sua simplicidade e profundidade que
possibilita a construcdo da voz pedagodgica, a qual "[...] emana de um corpo, e este,
numa civilizacdo que ignora nossos procedimentos de registro e de reproducéo,
permanece visivel e palpavel enquanto ela é audivel" (ZUMTHOR, 1993, p. 241). A
voz pedagdgica so6 é audivel, por meio da corporificacdo da palavra dita e dialogada
pelos professores. Elementos-modos-gestos-expressividades emanam deste corpo
(auto)biogréfico, que possui cientificidade, conhecimento, que é narrativo, expressivo.
Portanto, € fundamental compreender a construcdo dessa voz pedagdgica, por meio
de professoras atuantes na Pedagogia que sdo formadoras em Mdusica, as quais
comportam em sua esséncia docente peculiaridades proprias da Musica e dos modos
pedagdgicos da Musica que ensinam e que estudam junto aos seus estudantes.

A profanacdo é a terceira forma pedagodgica apresentada por Simons e
Masschelein (2017). Ha algo mistico que aparentemente se apresenta nessa palavra.
Conforme o minidicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (HOUAISS; VILLAR, 2004),

profanar remete a violagcdo do sagrado, como uma transgressao, principalmente no

25 Com a expressdo humanidade do humano, refiro-me a sua natureza essencialmente humana, que
ndo preza pela perversidade, a revelia do que temos visto e vivido, mas sim pelo respeito & diversidade,
ao conhecimento, & resiliéncia e ao interesse e entusiasmo com o estudo, com o conhecimento
cientifico, profundo, mas também com a simplicidade da vida. Talvez, essa humanidade do humano
seja um devaneio meu, mas a mim nao importa. Importa acreditar na bondade e na beleza que ainda
habita o ensino e a educacao.
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gue remonta a religiosidade. Porém, para os autores discutidos nessa tese, profanar
esta voltado a ideia de tornar o conhecimento publico e disponivel aos estudantes, em
uma tentativa de dispor esse conhecimento a mesa (MASSCHELEIN; SIMONS,
2014), para ser partilhado, degustado por todas e todos envolvidos no processo
educacional.

Para Kohan (2017), inspirado em Hannah Arendt, profanar € uma forma de
tornar publico o conhecimento e o mundo, retirando-o da ordem do sagrado?® para ser

apresentado as pessoas, aos estudantes em salas de aula.

[...] 'tornar o mundo publico', isto &, a escola é o meio através do qual a velha

geracéo dispde algo do mundo sobre a mesa para que a nova geragao o
examine e tenha a possibilidade de estabelecer um novo comeco para si e
para o mundo (KOHAN, 2017, p. 17, tradug&o livre da autora)?’.

Nesse novo comeco, tem-se a possibilidade de produzir significacdes outras,
daquilo que se apresenta "ao alcance das maos" (MASSCHELEIN, 2021, p. 31). Por
outro lado, Benevides (2014) entende que "a profanacdo implica a quebra, a
rachadura, o vazamento de qualquer coisa que aparece como um segredo sagrado
[...]" (BENEVIDES, 2014, p. 94), como ensinar e/ou aprender com aquilo que esta a
disposicéo. Frente ao exposto por Kohan (2017) e Benevides (2014), Masschelein e

Simons (2017b) destacam que

Um tempo e lugar profanos, mas também as coisas profanas, referem-se a
algo que é desligado do uso habitual, ndo mais sagrado ou ocupado por um
significado especifico, e, portanto, algo no mundo que é, ao mesmo tempo,
acessivel a todos e sujeito a (re)apropriacdo de significado. E algo, nesse
sentido geral (n&o religioso), que foi corrompido ou expropriado; em outras
palavras, algo que se tornou publico. O conhecimento, por exemplo, mas
também as habilidades que tém uma fungdo especial na sociedade, sdo
tornados gratuitos e disponiveis para o0 uso publico (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2017b, p. 39).

26 Retirar da ordem do sagrado refere-se a tornar algo palpavel as pessoas, seja um conhecimento seja
algum elemento material, independentemente de sua posi¢ao social ou nivel de escolaridade. E tornar
publico um elemento que era entendido somente como possivel para poucos.

27 1...] “tornar el mundo publico”, esto es, la escuela es el medio a través del cual la vieja generacién
dispone algo del mundo sobre la mesa para que la nueva generacion lo examine y tenga la posibilidad
de establecer un nuevo comienzo para si y para el mundo (KOHAN, 2017, p. 17).



75

Esse tempo e lugar profanos, olhados no ambito do ensino de Mdsica na
Pedagogia, pelas professoras formadoras tém caracteristicas expressivas e
potenciais para o rompimento de barreiras alicercadas no imaginério social, de que
ensinar e aprender Musica acontece sem 0 movimento ou de modo unilateral, em que
um sO ensina e outro s6 aprende, sem o deleite de ouvir, discutir ou transgredir a
linguagem em questdo. InUmeros conhecimentos musicais e pedagdgico-musicais
séo profanados a cada aula, ou dito de outro modo, tornam-se publicos pela voz
pedagdgica dessas professoras formadoras, as quais tem suas especificidades ao
ensinar, ao promover a apreciacdo musical, ao brincar musicalmente, ao viver a
musica em sua profundidade, leveza ou peso, escuriddo ou clareza, durante uma ou
vérias aulas.

E a essas mencgdes, fui levada a observar um trecho importante em

Masschelein e Simons (2017b), que traduz um belissimo exemplo da profanacéao.

A lousa que abre o mundo para os alunos, e os alunos que literalmente se
sentam perto dela. Ou o professor que, com sua voz, gestos e presenca,
invoca algo do mundo na sala de aula. Algo ndo apenas informativo, mas
também animador, trazido de tal forma que um aluno néo pode ajudar, exceto
olhar e ouvir. Esses sdo os momentos bastante raros, mas sempre magicos,
guando os alunos e os professores sdo arrebatados pela matéria, a qual,
simplesmente sendo dita, parece assumir uma voz prépria. Isso significa, em
primeiro lugar, que a sociedade é, de certa forma, mantida do lado de fora —
a porta da sala de aula se fecha e o professor pede siléncio e atencao
(CORNELISSEN, 2010). Mas, em segundo lugar, algo é permitido no interior:
um diagrama na lousa, um livro sobre a mesa, palavras lidas em voz alta. Os
alunos séo tirados de seu mundo e levados a entrar num novo. Assim, de um
lado da moeda, h& uma suspensao, isto é, uma interpretagcéo inoperavel, uma
libertagdo. Do outro lado, ha um movimento positivo: a escola como presente
e meio termo, um lugar e um tempo para possibilidades e liberdade. Para
isso, gostariamos de introduzir o termo profanagdo (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2017b, p. 38-39).

A partir da mencéo a lousa, que abre o mundo para os alunos, fica evidenciada
essa preocupacdo em tornar o conhecimento publico, pela imagem de uma
construcdo narrativa que evoca o conhecimento de determinada disciplina ou matéria.
Masschelein e Simons, no livro Em defesa da escola: uma questédo publica (2017b)
convocam seus leitores a pensar nessa imagem, através do professor que, com sua
voz e 0s elementos-modos-gestos-expressividades que o constituem, torna-se
presenca no conhecimento, tem sua voz corporificada pela palavra que emana da

matéria de estudo.
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Mais a frente, apresentam duas questbes importantes, a sociedade que €&
mantida do lado de fora da sala de aula e um acontecimento. Nessa relacao, tem-se
0 encontro com o conhecimento, no qual se suspende o mundo da vida que esta para
além da sala de aula, apesar de ser constituinte dos corpos que nela habitam e ha o
acontecimento, no qual os estudantes sdo convocados por esse conhecimento.

No caso da educacdo musical na Pedagogia, pode-se ressaltar que 0s
estudantes passam a se aproximar dela como linguagem musical e humana, através
do conhecimento dos elementos que constituem o som, que, por sua vez, se
presentificam na Musica (alturas sonoras, melodias e ruidos, harmonias, ritmos,
dindmicas, timbres, expressividades, sons e siléncios), pelas praticas musicais
cantadas, tocadas, apreciadas e experimentadas junto de professoras que sédo suas
referéncias musicais em sala de aula. Assim, profanar € da ordem do humano, da
ordem da partilha do conhecimento, tornando-se atento ao mundo e aos elementos
gue o constitui. Para Benevides (2014), pode-se pensar em um sentido de abrir
passagem, fissuras, para que o conhecimento seja disponibilizado, tornado comum,
nao em um sentido banal, mas sim, da comunh&o do conhecimento.

A quarta forma se apresenta através do amor pedagogico, na pessoa do
professor amateur. O amor que € tematizado pelos autores, é inspirado em Hannah
Arendt e se refere ao amor mundi como sendo um lugar comum, no qual ha diferentes
geragbes que nele habitam e convivem, a velha e a nova geragdo que € assim
entendida a partir dos nascimentos para o0 mundo da vida e para as esferas de ensino
escolar e universitario.

O amor pedagdgico se configura no seguinte sentido: "amar o mundo é torna-
lo digno de ser entregue aos que vém, preparar 0s que vém com tempo para renovar
o mundo comum"” (Ibid., p. 38). Certamente o amor mundi é um elemento de nossa
condicdo humana e que se demonstra no amor pedagdgico, pelo professor amateur,

pois,

Se o primeiro dos amores arendtianos é o amor ao mundo, e se o0 mundo, ha
escola [e na universidade], € apresentado em forma de matéria de estudo, o
professor ama, em primeiro lugar, a matéria que ensina. Poderiamos dizer,
porém, que a ama em si mesma (ndo em seu uso social e econdmico, ou em
sua aplicacdo pratica utilitaria). Justamente por isso a estuda (€ um
estudioso) e a ensina (é um professor). E justamente por isso encontra sua
felicidade e sua alegria (e sua dor e seu tormento) em oferece-la aos novos.
Poderiamos dizer que somente se da o que se ama, e que somente se ensina
0 que se ama. O professor tenta transmitir duas coisas, uma matéria e o amor
a essa matéria (LARROSA; RECHIA, 2019, p. 39-40).
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Com essa passagem, entendo que a docéncia € atravessada pelo amor
pedagdégico ao mundo e ao conhecimento e a matéria de estudo e ensino.
Masschelein também fala da voz como forga, como presenca corporificada na palavra
gue € compartilhada com os estudantes, que se torna viva, através da profanacao do
conhecimento. Sendo assim, entendo essa professora em docéncia no ensino
superior como amateur, "alguém que ama seu tema ou matéria, que se preocupa com
ela e presta atencao a ela" (MASSCHELEIN; SIMONS, 2017b, p. 77).

Nesse sentido, "como um amador, o professor ndo é apenas versado sobre
algo, também se preocupa e esta ativamente envolvido nesse algo”. E ainda mais,
seu amor pelo conhecimento se expressa "[...] nas pequenas acdes ou gestos
precisos, expressdes de seu conhecimento, mas também expressfes de sua
preocupacdo com o trabalho a mao e seu lugar nele" (MASSCHELEIN; SIMONS,
2017b, p. 77).

Em composicdo com o amateurismo, essa quarta forma, também tem algo de
autoridade, ndo no sentido de autoritarismo, mas de conhecimento, de profundidade

de quem estudou antes, de quem conheceu antes.

Portanto, nesse sentido, 'autoridade' é literalmente: ter algo a nos dizer. Entédo
a voz do professor ndo € simplesmente a articulagdo de um saber ou a
comunicacao de um significado. Ela ndo é simplesmente o instrumento para
mandar uma mensagem (um significado codificado), que é captado entao
pelo ouvido do estudante e depois decodificado, decifrado ou entendido pela
sua mente. Isto é, uma mensagem que poderia ser dada ou traduzida também
de outra maneira. A voz ndo é simplesmente portadora de significado (talvez
se possa dizer que € portadora de texto), mas constitui em si mesma uma
forca. Entdo a voz ndo deve ser interpretada, mas ela é, por assim dizer,
imediatamente clara e limpida (cf. NANCY, 1982). Ela ndo é visual
(significante) e ndo é lida (ou interpretada) em primeiro lugar, mas
ouvida/escutada e assim recebida como forga. A forca da voz do professor &
que ela torna algo 'presente’ em sentido forte, que ela o constitui (convoca)
como realidade compartilhada e portanto engendra uma presenca ou uma
atencdo compartilhada (MASSCHELEIN, 2021, p. 41, grifo do autor).

Biesta (2020), por sua vez provoca a pensar na tarefa educativa que compoe o
amor pedagdgico de professoras formadoras. O autor deseja expressar “[...] que a
educacao ndo € apenas o0 que nds queremos que seja, mas poderiamos dizer que ela
vem com um certo ‘Aufgabe’, uma responsabilidade especifica, um imperativo
especifico” (BIESTA, 2020, p. 33-34). Assim, entendo que a voz pedagogica de

professoras formadoras em Mduasica é repleta das formas pedagogicas, da
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responsabilidade humana que comporta sua profissédo e de autoridade pedagodgica. E
€ nessa autoridade que residem as escolhas, os elementos-modos-gestos-
expressividades que compdem a organizacdo da matéria de ensino dessas
professoras.

E o professor é quem da a matéria (por isso seu fazer € uma doac¢do, ou um
oferecimento, ou uma entrega), ou 0 que ministra a matéria (ndo a divide ou
a compartilha, mas a ministra), ou o que a impde ou a expde (no sentido em
que seu fazer a pde ou a expde em cima da mesa), ou o que a leciona (na
medida em que a converte em lectio, em matéria de leitura publica... enquanto
alé e adaaler) (LARROSA; RECHIA, 2019, p. 297).

Frente ao exposto, minhas interrogacdes localizam-se em pensar como a
Musica é corporificada, enquanto matéria de ensino, pelas professoras formadoras
junto as estudantes do curso de Pedagogia? Em que consiste seu amor pedagdgico
se ndo estiver aliado & matéria de ensino — a Musica em sala de aula — e a sua
profanacdo ao mundo e as suas estudantes? A Muasica ndo é um conhecimento que
se adquire apenas em livros, em teorizacles, ela € da ordem da pratica, mobilizada
pela experiéncia, pelo siléncio, mas principal e fundamentalmente pelo som. Schafer
(2019), comenta que o som faz parte da nossa natureza, pois ndo existem palpebras
para os ouvidos. Escutar € o principio gerador de nossa esséncia corpérea e
existéncia audivel e, por essa razdo a voz pedagdgica é audivel e tem um certo
sentido palpavel, pois ela se expressa em um tempo e espacgo e se permite ressoar e
fazer morada na existéncia audicdo e memoria de outras pessoas que as escutam e
as desejam.

Além do ja expresso, o0 amor pedagogico também esta vinculado a matéria de
estudos, pois amar a disciplina que ministra é condic&o sine qua non para que o ensino
chegue aos estudantes de modo mais compreensivel e que possibilite as interacfes
com as formas pedagdgicas anteriormente discutidas. Obviamente, ndo falo em um
amor romantico, ingénuo, mas em um amor pautado no conhecimento tedrico-
cientifico-préatico-pedagdgico da matéria de estudos e ensino.

Para Larrosa e Rechia (2019), matéria e disciplina apresentam-se de modo
sindnimo, pois a matéria é concebida como materializacéo de um texto, materializacao
de saberes e conhecimentos que sédo pensados, organizados e propostos pelo

professor e profanados em sua disciplina na sala de aula, o que leva a essa disciplina
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e, por conseguinte, sua matéria a expressar caracteristicas particulares a essa
professora.

Os autores também destacam que, ao considerar a matéria enquanto disciplina
da professora, ndo passa pelos estudantes as decisées do que sera desenvolvido em
sua matéria, pois € a professora a pessoa responsavel pela concepc¢ao desta, o que
Ihe outorga o direito da escolha e o entendimento daquilo que considera importante
dispor a mesa do conhecimento. Isso também pode ser compreendido pelo viés da
autoridade docente. "De fato, seguir uma matéria, ou cursar uma matéria, supde
submeter-se a uma série de regras (as vezes corporais e mentais) e, sobretudo,
realizar uma série de tarefas, de exercicios" (LARROSA; RECHIA, 2019, p. 297), que
foram dados e discutidos por alguém a ou com alguém.

Assim, o amor pedagdgico, atravessado pelo modo de ser do professor
amateur e encarnado em sua voz pedagdgica, a qual congrega todas as formas
apresentadas, presentifica-se no respeito, na atencao, na condicdo humana de ser e
de devotar a propria existéncia ao oficio e a dedicacdo a matéria de estudo do
professor, a qual € ressaltada nos elementos-modos-gestos-expressividades, ao estar

em sala de aula com seus estudantes.

2.2.2 Os elementos-modos-gestos-expressividades que compdem a docéncia

Em continuidade, especifico os elementos-modos-gestos-expressividades que
compdem a docéncia das professoras formadoras, 0os quais em comunhdo com as
formas pedagodgicas compdem sua voz pedagdgica. Assim, a composicao de palavras
unidas por hifen foi escolhida como meio de liga-las intencional e significativamente,
pois a mim elas soam como imprescindiveis para a a¢cdo docente e permitiu-me pensar
a unidade que circunda e constitui a docéncia de modo geral e a docéncia em Musica,
especificamente.

Contudo, entendo ser necessario suspender, momentaneamente, 0 uso dos
hifenes, para que se possa conhecer o significado que emprego em cada uma dessas
palavras. Por elementos tenho considerado os contetudos escolhidos para serem
desenvolvidos pelas professoras formadoras e profanados em suas aulas em sala de
aula. Com Larrosa, entendo que nesse processo, “o que o professor [professora] faz
guando inicia um curso ndo é apenas pro-por um caminho mas também dis-por uma

maneira de comecar a andar, de seguir em frente” (LARROSA, 2018, p. 21).
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Nessa pro-posicédo e dis-posicdo (LARROSA, 2018) do caminho € possivel
perceber as relacdes com as palavras aqui descritas, que compdem os elementos-
modos-gestos-expressividades da acdo docente. Conteldos como som e siléncio,
parametros do som — materiais, carater expressivo, forma, texturas e tessituras sdo
alguns dos elementos que permeiam as escolhas dessas professoras formadoras na
profanacédo da matéria-prima da Musica.

Ja os modos identificam as formas pelas quais as professoras dao a conhecer
a Musica em sala de aula, suas escolhas metodoldgicas para o desenvolvimento do
conhecimento musical e pedagoégico-musical no ensino de estudantes-
professoras.em.formacéo no curso de Pedagogia. Sdo alguns deles: a apreciacao
musical, a performance através do cantar ou tocar, as experiéncias corporais, as
histérias musicais. Modos desenvolvidos pelas professoras formadoras e que
demonstram suas especificidades e peculiaridades na pratica docente.

Os gestos e as expressividades sdo os dois ultimos componentes dessa
palavra que assumi na construcéo e relatorio de tese e que sdo mais dificeis de serem
separadas, pois dos gestos das professoras decorrem suas expressividades e vice-
versa. Assim, essa dupla é o que torna cada professora Unica em sua docéncia. Tem
relacdo com sua voz ao entoar, ao cantar, ao falar, ao ensinar, na escolha das
palavras que irdo melhor acessar seus estudantes, nas particularidades e trejeitos que
sdo proprios e que as qualificam e identificam como professoras formadoras no ensino
superior e em sua turma, na sala de aula.

Mesmo utilizando-se de outra palavra — forma —, Kohan (2015), em seu livro O
mestre inventor: relatos de um viajante educador, falara sobre as formas como modo
de existéncia, 0 que considerei estar intimamente ligado aos gestos e
expressividades. “Existe-se na forma, e néo fora dela; existe-se no modo como se diz
0 que se diz, ndo apenas no que é dito (KOHAN, 2015, p. 66). Cavarero (2011), por
sua vez, referindo-se a voz, destaca que “a emissao € gozo vital, sopro acusticamente
perceptivel, no qual o proprio modela o som revelando-se como unico (lbid., p. 19,
grifos da autora). Essas passagens estéo ligadas através da sutileza dos gestos e das
expressividades que sdo caracteristicos desses seres Unicos e singulares, que estou
entendendo pelas professoras formadoras.

Como meio de reunir o que foi temporariamente suspenso — 0s elementos-
modos-gestos-expressividades —, com Paul Zumthor (2018) entendo que essa

poténcia que compde a voz pedagdgica de professoras formadoras em Mdsica tem
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“[...] uma necessidade vital — de revanche, de “tomar a palavra” [...] (ZUMTHOR, 2018,
p.17). E € por isso que assim apresento elementos-modos-gestos-expressividades,
por meio de hifenes como elos que ligam o ser e estar em docéncia a sua agao
docente, corporificando a palavra (FREIRE, 1996) e a presenca das professoras

formadoras que atuam com Musica em cursos de Pedagogia.



3. SOBRE A METODOLOGIA: A pesquisa (auto)biografica

A tese inseriu-se na perspectiva da pesquisa (auto)biografica, ao compreender
o termo (auto) como essa poténcia que assume a subjetividade narrativa do 'eu’,
enquanto conhecimento cientifico, que abre espago para a escuta das vozes
narrativas docentes e, para pensar a formacéo de professores através da docéncia
universitaria de professoras formadoras em Mdusica. Apoés leituras, discussfes em
grupos?® e em disciplinas?® sobre a pesquisa (auto)biogréafica, sobre o modo pelo qual
esse movimento cientifico e formativo vem se consolidando no Brasil, desde finais do
século XX e inicio do século XXI, posicionei-me mediante aos estudos que realizei,
pensando e problematizando a (auto)biografia como teoria de pesquisa em dialogo
com a voz pedagodgica de professoras formadoras em Musica. Entendo-a como teoria
de pesquisa, por acionar modos de compreensao do humano, através de narrativas
(auto)biogréficas, as quais se constituem pela legitimidade de sua producéo e emissao
no mundo e como dialogo, pois a voz pedagdgica é afetada e produz afetos por meio
das narrativas, das memdérias e enredos vividos através do tempo, da vida, dos
estudos e pelas pessoas que cruzaram e marcaram esses enredos.

Percebi que minha tese encontrou seu lugar, abrindo passagem, repouso, mas
também inquietacdo junto ao paradigma (auto)biografico (PASSEGGI, 2016b), tendo
como uma de suas principais fontes de producdo de dados, as narrativas
(auto)biogréficas de professoras formadoras em Musica, 0 que me levou a investir
nesse paradigma investigativo. Assim, assumi a (auto)biografia como referencial
tedrico e metodologico ao entendé-la como essa poténcia que une formacdo e
educacdo e, principalmente, pela legitimidade da subjetividade que congrega a
pesquisa em educacao e a Musica, sob a perspectiva da triade que compds meu tema
de pesquisa doutoral — educacdo musical na Pedagogia, professoras formadoras e
voz pedagdgica, aliadas ao eu narrativo, potencializado pela (auto)biografia.

Nessa direcdo, com o desejo de localizar epistemologicamente o termo
(auto)biografia em minha tese, dialoguei com escritos de autores que tém se

debrucado a estudar e a (re)construir sentidos a essa abordagem tedrica e

28 FAPEM, do qual sou integrante e GEPAEM — Grupo de Estudos e Pesquisas (Auto)biograficas em
Educacgéo Musical, da Universidade Federal de Roraima (UFRR).

29 Seminario Tematico Il LP4: Metodologias narrativas e a pesquisa em Artes: da reflexdo de si para a
pratica de pesquisa. Professoras responsaveis pelo seminario: Claudia Ribeiro Bellochio e Ana Licia
de Marqgues e Louro-Hettwer.
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metodoldgica de pesquisa. Assim, na década de 1980, quando surge o0 termo
(auto)biografia, amparado pelos estudos de Antonio NOovoa e Matthias Finger, dentre

outros autores, que resultaram no livro O método (auto)biografico e a formacao,

A intencdo, em 1988, do (auto) devia-se ao aspecto subjetivo que o método
biografico adquiria em educagdo, ausente em sociologia. Os parénteses
podiam também sinalizar que a subjetividade ndo era vista na perspectiva
intimista do eu, uma vez que o foco do método estaria nas aprendizagens, no
conhecimento de si e do outro e na transformacéo individual de quem se
forma (PASSEGGI, 2020, p. 65).

Em didlogo com a citacdo de Passeggi (2020), ainda no século XX,
pesquisadores socidlogos vinculados a Escola de Chicago, também argumentavam
"[...] sobre a necessidade de pautar os estudos sobre a vida de grupos humanos com
a utilizacdo de métodos qualitativos e estratégias de pesquisa especificos e
adequados as Ciéncias Sociais" (MAFFIOLETTI; ABRAHAOQ, 2017, p. 55). Com esta
abertura, foi possivel pensar em outros modos de producéo cientifica, voltadas ao
humano e as relacbes que as pessoas teciam quando em contato umas com as outras,
0 que possibilitou olhar para os modos de producdo da pesquisa em educacao,
fundamentados nas (auto)biografias e seus possiveis desdobramentos, seja pelas
histérias de vida e(m) formacao, seja pelas producgdes biograficas e autobiogréaficas,
por exemplo. A partir dessa compreensao foi possivel investir no aperfeicoamento da
analise dos dados produzidos, o que potencializou o0 nascimento de novos métodos
de analise, bem como do aperfeicoamento e (re)significacdo daqueles que ja existiam,
dentre os quais destaco a teoria fundamentada, sob a perspectiva construtivista e
interpretativa em Charmaz (2009) e Tarozzi (2011), que também inspirou e possibilitou
a producdo em outras pesquisas académico-cientificas com o passar dos anos
(SOUZA, 2018; SOUZA, BELLOCHIO, 2019).

Em continuidade, a pesquisa (auto)biografica, apresentada e discutida no livro
intitulado A aventura (auto)biografica: teoria e empiria (2004), passava a ser
compreendida como "[...] uma forma de histéria auto-referente, portanto plena de
significado, em que o0 sujeito se desvela, para si, e se revela para os demais"
(ABRAHAO, 2004, p. 202). Nesse movimento de reconhecimento de si, houve uma
importante presenca da memoaria, a qual ndo se apresentava pela linearidade temporal
dos acontecimentos da vida, mas por uma (re)construcao de significados e sentidos

tecidos ao longo de uma convocagéo a narrativa.
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Com base nesse movimento, Abrah&do e Bolivar (2014), uma década apos a
publicacdo do livro organizado por Abrahdo (2004), destacaram que a investigacao
(auto)biogréfica mostrou-se cada vez mais importante e crescente, no sentido de
ampliar projetos que visavam abordar narrativas e histérias de vida e(m) formacgéo de
professores. Isso também foi devido ao marco da Escola de Chicago, no ambito da
pesquisa qualitativa, a qual possibilitou a abertura para pensar a pesquisa narrativa,
sob a luz de uma teoria da experiéncia, destacando, por um lado, um saber-fazer que
€ préatico, em Dewey e, por outro lado, uma teoria da formacéo, na qual se localizam
as histoérias de vida, a biografia e a (auto)biografia.

Para Passeggi (2020), o uso do (auto), além do fortalecimento no cuidado com
a subjetividade do humano, também se refere as narrativas biograficas e
autobiogréficas, as quais, quando oferecidas aos pesquisadores, em forma de
autobiografias, por meio de narrativa orais e/ou escritas, poderiam tornar-se
biograficas, devido ao pesquisador assumir a responsabilidade pela autoria do que
fora narrado para si, quando da producéo do relatorio de pesquisa.

Assim, a abordagem (auto)biografica emergiu, nessa tese, com o intuito de
entender que as professoras que se narram o fazem a partir da prépria experiéncia
docente, a qual é multifacetada e cheia de nuances, de pensamentos, reflexdes e
acOes fundamentadas em conhecimentos construidos ao longo da vida e com
abertura a infinitas possibilidades. O entendimento pela (auto)biografia, com o uso dos
parénteses levou-me a defender que, para falar sobre a construcao da voz pedagogica
de professoras formadoras, dos elementos-modos-gestos-expressividades que a
constituem e das formas pedagogicas do professor estar em docéncia, é necessario
pensar e teorizar a partir da experiéncia docente, que €é permeada pelas
particularidades e pelos modos de ser docente e de tornar-se presenca na docéncia.
Além de pensar em um contexto especifico, essa pesquisa visa pela especificidade e
peculiaridade docente de professoras formadoras que atuam no ensino superior, que
se apresentam nas sutilezas que emanam de suas vozes e de seus modos de ser e
estar na docéncia.

O interesse em desenvolver a tese pelo viés da (auto)biografia partiu do
pressuposto de que seu foco "[...] € duplo: introduz o (auto) para sinalizar a presenca
da subjetividade em pesquisa e omite formacéo e educacéo, deixando o campo aberto
para ambas" (PASSEGGI, 2020, p. 61). Assim, a pesquisa (auto)biografica tem em
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sua constituicdo acdes de pesquisa, de formacdo e de educacdo, as quais séo
amparadas e potencializadas pelo conhecimento de si.

Avancando um pouco mais na pesquisa (auto)biografica, Passeggi e Souza
(2017) e Passeggi (2020) localizaram-na a partir de trés apostas — aposta
epistemopolitica, aposta decolonizadora e aposta pds-disciplinar — as quais vinculam-

se

[...] a quatro grandes orientag6es do movimento (auto)biografico no Brasil
(Passeggi, 2011a; 2011b). A primeira considera as narrativas autobiografica
como um fendmeno antropolégico. Nesse sentido, interessa-se pelos
processos de individuagcdo e de socializagdo dos seres humanos,
interrogando-se sobre como nos tornamos quem somos. A segunda
orientacdo utiliza as narrativas como fonte e método de investigagdo
gualitativa, indagando-se sobre praticas sociais, ndo apenas para produzir
conhecimento sobre essas praticas, mas para perceber como os individuos
déo sentido a elas. A terceira orientacdo faz uso dessas narrativas como
dispositivos de pesquisa-formacéo, instituindo o sujeito como pessoa
interessada no conhecimento que ela produz para si mesma (Souza, 2006 a).
Finalmente, a quarta orientagéo estuda a natureza e a diversidade discursiva
das escritas (grafias) da vida (bios) (PASSEGGI; SOUZA, 2017, p. 10).

Mediante as quatro orientacdes do movimento (auto)biografico, compreendo
gue essa pesquisa de doutorado buscou nas narrativas (auto)biograficas sua fonte
para a producéo de dados, de (re)significacbes e como possibilidade de compreender

a construcdo da voz pedagdgica de professoras formadoras.

As narrativas tornam-se, a partir de entdo, um parametro linguistico,
psicoldgico, cultural e filoséfico fundamental para explicar a natureza e as
condi¢cdes da existéncia humana, e um objeto de estudo potencialmente
legitimo para se ter acesso aos modos como o sujeito, ou uma comunidade,
da sentido a existéncia, organizando suas memérias, justificando suas a¢ées,
silenciando ou evidenciando outras, projetando-se em permanente devir
(PASSEGGI, 20164, p. 305-306).

Frente ao exposto, passo a apresentar as narrativas (auto)biograficas como
fontes para a producéo desta pesquisa (FIGURA 3).
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Figura 3 — A producédo de dados na tese
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Fonte: Produzido pela autora (2023).

3.1 NARRATIVAS (AUTO)BIOGRAFICAS COMO FONTES DE PRODUCAO DA
PESQUISA

Narrar € um elemento essencialmente humano que se expressa desde a mais
tenra idade, possibilitando outro olhar para o vivido — o olhar da narrativa — que toma
diferentes perspectivas e (re)significacdes, conforme o contexto ao qual ela é
evocada. Nessa tese, senti necessidade de retomar alguns autores que pudessem
inspirar a escrita sobre as narrativas (auto)biograficas como fonte de produgédo da
minha pesquisa de doutorado. Assim, Jovchelovitch e Bauer (2008), Josso (2010),
Passeggi (2016a, 2017, 2020) foram algumas das inspiracbes que compuseram 0
enredo da tese.

Entendo a narrativa como um elemento que esta vivo em nossos discursos, que
carrega um peso experiencial e conceitual importante para pensar e problematizar
elementos da vida, do que nos constitui humanos, de nossa acdo em docéncia e

perante as pessoas que esperam por nds no quesito educacional, humano,
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(trans)formativo. Assim, busquei em Jovchelovitch e Bauer (2008), uma inspiracao
para entender o processo das narrativas por meio de suas escritas. Para esses
autores, a narrativa parte da “[...] palavra latina narrare, relatar, contar uma histéria"
(Ibid., p. 93), de modo consciente, significativo e condizente com seu momento
narrativo, o que nao visa atestar a veracidade dos fatos narrados, mas significa-los no
momento presente.

Abreu (2011) destacou que narrar "consiste em trazer o movimento da vida,
contando como um ser tornou-se o que ele " (ABREU, 2011, p. 48), seja a narrativa
mobilizada por um roteiro pré-definido, seja pela livre escolha de seu narrador em falar
sobre si e os elementos que embalam ou embalaram sua existéncia em dado
momento historico.

As narrativas, ao longo dos anos, foram se apresentando de modos diversos,
partindo desde a narracao biblica, as narracdes literarias, as narracdes filmicas até
chegarem as narracdes (auto)biograficas, que possibilitaram as pessoas tornarem-se
conhecidas por contribuirem com as pesquisas de estudiosos iniciantes ou
experientes, e, por vezes, até acessarem elementos do seu eu narrativo ainda nédo
acessados conscientemente ou intencionalmente. Assim, nessa tese, mobilizei meu
pensamento e as escritas as narrativas (auto)biograficas de professoras formadoras
em Musica, a fim de compreender a construcao de sua voz pedagdgica em docéncia

na Pedagogia.

E dentro dessa quase infinita diversidade de narrativas que a pesquisa
(auto)biografica opera um recorte. Seu interesse recai mais especificamente
sobre as narrativas autobiograficas, aquelas em que o narrador ou a
narradora elabora a sua prépria histéria e nela se projeta, ao mesmo tempo,
como personagem e autor ou autora da reflexdo conduzida. A acao de narrar
implica, ao mesmo tempo, um processo (a narragdo) e um produto dele
resultante (a narrativa). Na narracdo, a pessoa que conta se apropria da
linguagem no ato de enunciagdo. Assim fazendo, ela simultaneamente
desenvolve um trabalho hermenéutico, interpretativo para dar sentido as
experiéncias narradas, e um trabalho de textualizag&o, pelo qual produz uma
narrativa, organizando os acontecimentos sob a forma de um enredo, de uma
historia com comego, meio e fim (PASSEGGI, 20164, p. 306).

Passeggi (2016a) provoca a percepcao da importancia da narrativa como uma
producao de si e de um caminhar para si (JOSSO, 2010), o qual se reflete no percurso
de vida, de formacéao e de profissao vividos pelo/a personagem que ressignifica a sua
trajetéria ao olhar criticamente, ou, talvez, cuidadosamente para si. Geralmente, esse

voltar para si decorre de elementos problematizadores que, por vezes, sdo exteriores
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ao proprio sujeito narrativo, como € o caso de pesquisas que tém como foco de
producdo de dados as entrevistas narrativas. Nesses casos, 0S pesquisadores
narrativos preocupam-se em desenvolver questdes disparadoras (BELLOCHIO, 2018;
SOUZA, 2018; DALLABRIDA, 2019; MOREIRA, 2019, dentre outros) e/ou questbes
gerativas (JOVCHELOVITCH, BAUER, 2008; SOUZA, MEIRELES, 2017) ou
geradoras (ABREU, 2011), que potencializardo a organizacdo e o desenvolvimento
de narrativas, segundo teméticas de interesse de suas pesquisas.

Com Josso (2010), entendo que esse processo harrativo, sendo ele
espontaneo ou provocado-inspirado por um roteiro de entrevistas, produz um
movimento vivido no “...] sujeito que constroi sua narrativa e que reflete sobre sua
dinamica [...]" (JOSSO, 2010, p. 195) de vida, de formacéao e de agao, pois ao fazé-lo
coloca-se no centro da sua narracao. E ao colocar-se, (re)significa seus momentos
vividos, possibilitando a si mesmo a abertura para novos acessos e compreensdes da
pessoa que €, que se narra e que ainda podera vir a ser.

Garbosa e Weber (2017) destacaram que em pesquisas (auto)biograficas,
realizadas no contexto da educacgéao, as narrativas produzidas tém se preocupado em
localizar os professores no centro investigativo, "[...] possibilitando aproximacdes
entre diferentes perspectivas tedricas e areas de conhecimento” (lbid., p. 40). E, no
caso dessa pesquisa de doutorado, isso possibilitou a centralidade da compreensao
da voz pedagdgica de professoras formadoras em Musica, em cursos de Pedagogia.
Como ja mencionado, dar escuta as vozes de professores e professoras tem sido uma
preocupacdo emergente, desde meados dos anos 1980, com NoOvoa e outros
pesquisadores.

Como fontes de producéo de dados em pesquisas (auto)biograficas, Passeggi
(2016a) também destacou as narrativas enquanto "[...] acdo de narrar a propria a vida
(auto-bio-grafar)" (Ibid., p. 303), o que possibilitaria 0 acesso aos elementos que
compdem experiéncias de acdo docente de professoras formadoras, as quais viriam
a contribuir para a compreensao de suas escolhas em sala de aula, pelo envolvimento
com os elementos-modos-gestos-expressividades e formas pedagogicas que séo
construtoras de sua voz pedagdgica de docéncia, por exemplo. Frente a isso, as
narrativas (auto)biograficas apresentaram-se, ao longo dos anos — desde as
modificacbes com a Escola de Chicago, no final do século XX e aproximacdes a
diferentes autores-estudiosos das narrativas, no século XXI — como produtoras e

propulsoras de diversificadas e profundas pesquisas voltadas, dentre a areas do



89

conhecimento que lidam com o humano, especifica e principalmente a educacéo, a
Musica e a formacdo de professores, sejam eles iniciantes, ja graduados ou
formadores, como é possivel verificar no Apéndice A, a partir das pesquisas
académico-cientificas realizadas pelos integrantes do grupo FAPEM, ao longo dos
anos.

Conforme Abreu (2011), a narrativa ndo tem "a intencao de reconstruir a histéria
de vida dos entrevistados, mas, sim, compreender oS contextos em que essas
biografias foram construidas e os fatores que produzem mudangcas e motivam as
acOes" (Ibid., p. 53) de quem se narra. Entendo que um dos elementos primordiais
para se compreender a narrativa € o atravessamento pela memoéria, a qual se
apresenta como um importante elemento na elaboracao narrativa.

A partir da memoria narrativa € possivel (re)significar o vivido, considerando
outros modos de olhar para si e para as lembrancas e experiéncias mobilizadoras da
prépria vida, formacdo e profissdo vividas em distintos contextos e momentos

histoéricos.

Elemento fundamental na producdo de narrativas, sobretudo quando exige a
rememoragdo do vivido, a memoria diz respeito ao ato de lembrar,
envolvendo as reminiscéncias e recordacdes de uma existéncia enquanto
acdo mnemonica. As lembrancgas, a supresséo de episddios, as situagdes em
destaque, a negacéo, fazem parte dos processos de lembrar e de esquecer
(GARBOSA; WEBER, 2017, p. 43).

Para as autoras, as narrativas impulsionadas pela meméria ndo buscam pela
referéncia ao que foi ou ndo verdade, mas ao que emerge em uma nharragao,
potencializada por questbes gerativas e/ou disparadoras, a fim de produzir
significados sobre determinados periodos da vida e da formacéao/profissao. Bellochio
(2018) acrescenta que "néo se trata de entender as narrativas como verdades, mas
como criagdes e recriagdes do mundo vivido" (Ibid., p. 25).

Nessa dire¢cdo, "as narrativas ndo estdo abertas a comprovacéo e ndo podem
ser simplesmente julgadas como verdadeiras ou falsas: elas expressam a verdade de
um ponto de vista, de uma situacdo especifica no tempo e no espaco”
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2008, p. 110), ao qual foi solicitado. Sempre havera
outro modo de narrar o vivido, pelas perspectivas que couberem e forem suscitadas

Nno momento oportuno.
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Esses autores também entendem que as narrativas sdo producdes sociais,
culturais e historicamente situadas. Consideram que "uma voz especifica em uma
narrativa somente pode ser compreendida em relagdo a um contexto mais amplo:
nenhuma narrativa pode ser formulada sem tal sistema de referentes"”
(JOVCHELOVICH; BAUER, 2008, p. 110).

Assim, Passeggi (2016a) e Souza e Meireles (2017), amparados em estudos
sobre biografias e (auto)biografias entendem que a narrativa (auto)biogréfica também

pode ser pensada como biografizagéo, a qual constitui-se ndo como

[...] uma acdo esporadica, circunstancial, e sim um processo permanente pelo
qual nos transformamos e nos tornamos, cada dia, em quem somos. E nos
contando nossa histéria ou contando-a a alguém que nos damos conta da
nossa historicidade como pessoa agindo e interagindo no mundo da vida
(PASSEGGI, 20164, p. 306).

Com relacdo ao exposto, torna-se necessario ressaltar que, ao produzir a
narrativa, esse personagem e autor/a de sua propria historia também possibilita voltar-
se para si, ndo em um sentido 'em-si-mesmado’®®, mas fundamentado em acées e
experiéncias vividas no contexto social, no cotidiano e apoiadas na subjetividade que
0 constitui como ser narrativo e, finalmente, humano.

Assim,

Toda narrativa autobiografica implica a inser¢éo de quem narra no mundo da
vida, e esta portanto marcada pela alteridade, pela voz do outro, pelo lugar
do outro e o lugar que ocupamos na vida do outro e no seio de uma
comunidade. Toda narrativa autobiografica tem uma dimensao teleolégica:
ela se faz em funcédo de um devir em construcdo. A interpretacdo que se
alicerca no presente, busca raizes e motivagdes no passado que se tornam
Uteis para reinventa-lo, adequando-o a um projeto de vida futuro (PASSEGGI,
20164, p. 307).

Narrar-se é, portanto, caminhar para si, na intencdo de que essa caminhada

possa tornar-se formadora e transformadora de si (JOSSO, 2010).

O que importa € que ao narrar sua experiéncia, a crianca, o jovem, o adulto
dotam-se da possibilidade de se desdobrar como espectador e como
personagem do espetaculo narrado; como objeto de reflexdo e como ser
reflexivo. Essa relacao dialdgica e dialética entre ser e a representacéo de si
confere ao humano um modo préprio de existéncia: como sujeito biografico

30 Elemento que discutimos no grupo FAPEM, mobilizado pela compreensdo de uma narrativa que nédo
olha somente para si, mas para 0s elementos que constituem o ser humano como narrativo. Discussdes
estas potencializadas pela professora Claudia Ribeiro Bellochio, de quem este termo se tornou
decorréncia dos estudos com narrativas.
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gue religa o sujeito epistémico e o sujeito empirico, no mundo da vida e do
texto. O sujeito biografico se constitui pois pela narrativa e na narrativa, na
acdo de pesquisar, de refletir e de narrar: como ator, autor e agente social
(PASSEGGI, 2016b, p. 82, grifos da autora).

Por fim, narrar € uma entrega de si para outrem. Pela narrativa somos

convocados ao retorno do si, mediado pelos interesses de outra pessoa.

3.2 PARTICIPANTES E CRITERIOS DE PARTICIPACAO

Para a producado da tese realizei entrevistas narrativas (auto)biograficas com
seis professoras formadoras em Musica, atuantes em cursos de Pedagogia®!, sendo
trés delas docentes em instituicbes de ensino superior publica e as outras trés
docentes em instituicdes de ensino superior particular, das regides sul e sudeste do
Brasil. Saliento que a atribuicdo do termo (auto)biografia as entrevistas narrativas se
fortaleceu ao compreender a poténcia e a singularidade do eu narrativo das
professoras formadoras entrevistadas que ao narrarem suas trajetorias docentes
possibilitaram a emergéncia de uma voz pedagogica que fala, dialoga, canta, narra e
escuta, que tem em sua hatureza a vivacidade de uma artesania docente que parte
do desejo, da escuta e do acolhimento aos seus estudantes.

Para a participacdo na pesquisa, estabeleci quatro critérios, 0s quais
apresentam-se em: a) Estar professora de Musica em curso de Pedagogia; b) estar
em acordo com a realizacdo das entrevistas via Google meet; c¢) assinar o termo de
consentimento livre e esclarecido (TCLE — APENDICE E), no modelo do comité de
ética e pesquisa, da UFSM; d) realizar a leitura dos documentos de transcri¢cdes dos
encontros e, se desejar, sugerir acréscimos e/ou retiradas de elementos que
compdem a escrita.

Como critérios para a selecao destas seis professoras formadoras, parti de dois
elementos principais: o0 primeiro se referiu as triades musicais, que sempre me
acompanharam como estudante-musicista-professora-pesquisadora. E, o segundo
elemento, refere-se a escolha de professoras que haviam preenchido o formulario bola
de neve, desenvolvido por Bellochio (2018, 2022) em sua pesquisa com professoras
formadoras no ensino superior, o qual ficou disponivel entre os anos de 2019 e 2020,

81 Para a construcdo dessa tese busquei aproximar-me da pesquisa-mae: "MuUsica — Pedagogia —
formacdo humana", coordenado pela professora Claudia Ribeiro Bellochio, a fim de compreender os
processos pelos quais sua pesquisa é gestada e desenvolvida.
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através de formulario do Google e compartilhado nas redes sociais da pesquisadora,
de seus bolsistas de iniciacao cientifica e demais membros do grupo FAPEM, gerando
um montante de vinte preenchimentos, feitos por docentes de todo o Brasil.

Ao acessar os resultados desse formulario, tive o cuidado de reconhecer as
professoras que ja haviam participado da primeira etapa da investigacao desenvolvida
por Bellochio (2018), que também foram entrevistadas por Moreira (2020) em sua
dissertacdo. Feito esse primeiro reconhecimento, passei a acessar o curriculo lattes
de cada uma das professoras, a fim de reconhecer nelas, meus critérios de pesquisa
e os critérios da pesquisa desenvolvida pela professora Claudia, pois assim como o
foram em Moreira (2020), os dados gerados em minha pesquisa também alimentariam
a pesquisa de Bellochio (2018).

Tendo realizado as buscas e reconhecimento iniciais, passei a contatar as
professoras, para conhecer seu interesse e disponibilidade em participar da minha
pesquisa. Junto ao primeiro contato, enviei uma carta convite (APENDICE C)
detalhando algumas informacgdes da pesquisa doutoral e, tendo recebido o aceite
destas, passei a marcar as entrevistas, via Google Meet institucional, as quais foram
gravadas com o consentimento por escrito das professoras — via TCLE (APENDICE
E) — e, posteriormente transcritos.

As entrevistas narrativas foram realizadas entre os meses de novembro de
2021 e janeiro e marco de 2022, por meio de videochamadas, realizadas pelo Google
Meet institucional da pesquisadora autora. As professoras prepararam-se para esse
momento, indicando quais os melhores dias e horarios para a realiza¢do da entrevista,
bem como, algumas delas demonstraram interesse em conhecer o roteiro de
entrevista (APENDICE F) antecipadamente, o qual foi disponibilizado. E, no momento
marcado para o desenvolvimento das entrevistas narrativas (auto)biograficas, elas se
mostraram interessadas em receber mais informacdes da pesquisa doutoral, bem
como sinalizaram interesse em assistir o momento de defesa. Posteriormente foram
transcritas e encaminhadas as professoras formadoras para que essas pudessem ler
a transcricdo escrita, sendo esse um dos critérios junto a possibilidade de realizar
alteracdes, retiradas e acréscimos, os quais foram acolhidos respeitosamente. Junto
a essa leitura, as professoras escolheram o pseuddénimo com o qual desejavam ser

identificadas no decorrer da tese (Tabela 1).
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Tabela 1 — Identificacdo das professoras entrevistadas

Professora Data da Regido Disciplina e Carga Duracdo P&ginas
entrevistada entrevista Horaria geradas
Clara 01/11/2021  Sul Educacdo Musical/60h; 1 hora e 25p.
Linguagem musical na 25
educacao/90h minutos
Amalia 25/01/2022 Sudeste Educacdo Musical/Arte e 1 hora e 15p.
28/01/2022 Educacdo. CH ndo 49
informada minutos

Ana Clara 26/01/2022 Sudeste  Cuidar, Educar e Brincar 1 hora e 30p.
na Educacéao Infantil/80h; 51

Brinquedoteca/60h. minutos

Areia 27/01/2022 Sudeste  Pratica Musical na 2 horas e 38p.
Formacéo 12
Docente/30h; minutos

Arte e Mdsica na
Educacdo: Fundamentos
e Praticas/60h

Sol 19/03/2022  Sul Educacao Musical/90h 1 hora e 32p.
57
minutos
Luisa 23/03/2022  Sul Musica e Educag&do/60h; 1 hora e 22p.
Educacdo musical A/60h 19
minutos

Fonte: Produzido pela autora (2023).

Em continuidade, segui com a analise inspirada nas etapas da teoria
fundamentada, as quais passo a descrever com maior aprofundamento, aliando-as

aos processos percorridos no desenvolvimento analitico da tese.

3.3 CONSIDERACOES E PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Referente as entrevistas narrativas (auto)biogréficas realizadas em minha
pesquisa doutoral, apresento consideracdes acerca dos procedimentos de andlise
desenvolvidos. Entendi que essa aproximacdo se mostrava importante pelo cuidado
demonstrado com a analise e compreensdo dos dados a serem produzidos, pela
categorizacdo emergente da propria narrativa, além de se apresentar como um meio
fecundo para a articulagcdo com a voz pedagoégica de professoras formadoras em
Musica e a pesquisa (auto)biografica.

A teoria fundamentada surge como um método/metodologia (CHARMAZ, 2009;
TAROZZI, 2011; SOUZA, 2018; SOUZA; BELLOCHIO, 2019) de pesquisa que dialoga
com as pesquisas de cunho qualitativo e narrativo, sejam elas (auto)biograficas e/ou

biograficas, seja com entrevistas semiestruturadas e/ou narrativas. Charmaz (2009),
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em seu livro A construcdo da teoria fundamentada: guia pratico para a analise
gualitativa, destaca que esse meéetodo/metodologia de analise teve seu inicio pela
parceria investigativa de Barney G. Glaser e Anselm L. Strauss, dois sociélogos
advindos de diferentes contextos formativos e que desejavam modificar os modos
pelos quais as pesquisas qualitativas eram vistas e analisadas nos Estados Unidos.
Havia certo descrédito em produzir pesquisas qualitativas amparadas na empiria, sob
o pretexto de falta de cientificidade e profundidade na analise e na categorizacao dos
dados evidenciados, o que impulsionou Glaser e Strauss a construir orientagdes
cientificas para a pesquisa qualitativa.

Assim, em 1967, é publicado o primeiro livro de Glasser e Strauss, intitulado
"The Discovery of Grounded Theory", que busca ir de encontro as criticas a época, a
fim de produzir ciéncia pela e através da experiéncia humana (SOUZA, 2018). Para
Charmaz (2009), esse modo de andlise possibilitou a construcdo e a emergéncia de
teorias enraizadas nos dados e ndo mais na "[...] deducéo de hipbteses analisaveis a
partir de teorias existentes” (CHARMAZ, 2009, p. 17, grifo da autora), como era
desenvolvido nas pesquisas até o momento.

Enquanto um método de andlise comparativa, parafraseando Glaser e Strauss,
Tarozzi (2011) enfatiza que outras perspectivas foram surgindo ao longo dos anos e
foram modificando as formas de conceber e entender a teoria fundamentada. E
importante destacar que, pela teoria fundamentada busca-se a construgcdo de "uma
teoria complexa e articulada" originada de "um método de pesquisa empirica [a qual]
produza uma teoria interpretativa dos fenémenos estudados" (TAROZZI, 2011, p. 19),
gue é enraizada nos dados, mas ndo encravada ou estanque, e sim, corporificada
pela palavra narrativa, vivificada nas vozes de seus narradores. Ou, como menciona
esse autor, "tem algo de carnal, de enraizamento vital".

E importante salientar que

De dificil traducao para a lingua portuguesa, a Grounded Theory foi nomeada
de diferentes formas no Brasil na tentativa de dar conta da amplitude de seu
sentido, sendo as designacdes mais correntes: Teoria Enraizada
(LAPERRIERE, 2010); Teoria Fundamentada nos Dados (CASSIANI;
CALIRI; PELA, 1996); e apenas Teoria Fundamentada (STRAUSS; CORBIN,
2008. CHARMAZ, 2009. FLICK, 2009. GIBBS; 2009). Segundo Tarozzi
(2011), uma tradugéo mais proxima do significado da Grounded Theory seria
“Teoria Emergente”, no entanto, a tradugdo mais usada tem sido a de “Teoria
Fundamentada nos Dados”. Ja em dois dos livros mais representativos sobre
a Grounded Theory (CHARMAZ, 2009. STRAUSS, CORBIN, 2008)
traduzidos no Brasil, a denominacao escolhida foi a de Teoria Fundamentada.
(SOUZA; BELLOCHIO, 2019, p. 3-4).
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Mediante essa compreensdo, entendi ser importante manter a Grounded
Theory como Teoria Fundamentada, pela sua poténcia empirica, investigativa,
qualitativa e de reconhecimento no contexto brasileiro (SOUZA; BELLOCHIO, 2019).

Na tese, analisei os dados produzidos a partir de inspiracdes na abordagem
construtivista e interpretativa de Charmaz (2009), tendo como autores que contribuem
cientificamente com ela, Tarozzi (2011) e Souza (2018). Ao longo dos estudos e
aproximacdes com os dados produzidos, fui percebendo a riqueza emanada da teoria
fundamentada aliada a pesquisa (auto)biografica e a compreensao de voz pedagdgica
de professoras formadoras em Mdusica.

A teoria fundamentada se apresentou como um modo de analise que preza
pela emergéncia dos dados, sem forcar seu aparecimento, o que dialoga com a
liberdade de escolha narrativa em pesquisas (auto)biograficas, como é o caso dessa
pesquisa doutoral, a qual mesmo tendo um roteiro narrativo semiestruturado, deu
liberdade as professoras formadoras para narrarem suas praticas em sala de aula
segundo seus desejos, tornando-se valoroso para a compreensao de sua voz
pedagdgica ao ensinar Musica na Pedagogia.

Inspirada em Tarozzi (2011), apresento alguns elementos que potencializaram
a relacao entre teoria fundamentada e (auto)biogréafica, na producdo dessa pesquisa
doutoral.

Para o autor, "o conhecimento é fruto de uma coconstru¢ao entre pesquisador
(a)" e participantes/entrevistados (as) (Ibid., p. 52); ndo ha neutralidade, pois assume
suas perspectivas na pesquisa. Assim, considero essa como (auto)biografica, pois
ndo abandona o "eu" dos pesquisados e nem de quem pesquisa; ha producdo de
dados, jamais coletas, o que também dialoga com as pesquisas (auto)biograficas
narrativas; tem em seus pesquisados a maior e mais importante fonte narrativa, que,
ao narrar, torna publico seu modo de ser e existir no mundo, na profisséo; preza pelas
relacdes interpessoais; teoria fundamentada como emergéncia da vida na pesquisa e
da pesquisa na vida; necessidade de permanecer flexivel em seu processo analitico;
as categorias nao sdo definidas a priori, mas sim cambiantes, até chegarem a

saturacao; por fim,

O texto final é parte integrante da analise e a busca por uma prosa clara,
comunicativa e até mesmo prazerosa ndo representa um trago estético
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dispensavel nem, menos ainda, um limite anticientifico, mas constitui um
ulterior ambito de construgédo tedrica (TAROZZI, 2011, p. 53).

Esses elementos foram importantes para a construcdo de minha pesquisa
doutoral, pois, mesmo sendo "menos aventurosa e extrema”, na exploracdo dos
elementos narrados, apresentou-se “mais consciente, reflexiva e atenta a cada
paisagem, aos companheiros de caminho, & memoria" (TAROZZI, 2011, p. 58) que
fora evocada a cada entrevista narrativa (auto)biogréafica realizada com as professoras
formadoras.

Charmaz (2009) destaca que, na teoria fundamentada,

Os interesses orientadores, 0s conceitos sensibilizantes e as perspectivas
disciplinares muitas vezes fornecem esses pontos de partida para o
desenvolvimento e ndo para a limitagdo de nossas ideias. Sendo assim,
desenvolvemos conceitos especificos pelo estudo dos dados e pelo exame
das nossas ideias por meio dos niveis sucessivos da andlise (Ibid., p. 34).

Além do cuidado em néo limitar as ideias perante os dados produzidos e
analisados, o que distingue a teoria fundamentada de outros métodos de analise sédo
as entrevistas e/ou as observacdes que acontecem em simultdneo com a codificacéo
(TAROZZI, 2011). Para Tarozzi (2011), a codificacéo é o primeiro nivel deste processo
analitico, na qual a transcricdo se apresenta como a sua principal operacdo. Assim,
"codificar € um processo mais analitico que interpretativo, o qual elabora os dados
empiricamente para consentir uma interpretacdo bem ancorada e enraizada nos
dados" (Ibid., p. 122).

Charmaz (2009) considera que "a codificacdo representa mais do que um
comeco; ela define a estrutura analitica a partir da qual vocé constréi a analise" (Ibid.,
p. 70). O processo de codificacdo € compreendido por pelo menos duas fases, a inicial
ou aberta e a focalizada, podendo incluir até uma terceira fase — a tedrica. Charmaz
(2009) ressalta a importancia de o pesquisador permanecer aberto e atento as
direcbes que as analises dos cadigos poderdo levar. Tarozzi (2011) alerta para a ndo
linearidade do processo e a importancia de viver a teoria fundamentada como um
processo de imersdo nos dados. Souza (2018) compreende esse processo como
sendo um mergulho profundo. Assim, a codificacdo potencializa pensar nesse
enraizamento que lhe da nome.

Na codificagdo inicial, segundo Charmaz (2009, p. 74), "deve se fixar

rigorosamente aos dados". E importante estar inteiro no processo, a fim de despertar
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0 pensamento para o surgimento das ideias, na busca por aprender com os dados. A
autora ainda ressalta que os codigos iniciais sdo entendidos como provisorios, pela
necessidade em manter abertura para a passagem e repouso de outras possibilidades

de andlise que decorrem deste processo. Por fim,

Os cddigos também séo provisérios no sentido de que vocé pode reformula-
los para aprimorar o seu ajuste. Parte desse ajuste diz respeito ao grau em
gue os codigos capturam ou condensam os significados e as acdes. Cadigos
atrativos capturam o fenédmeno e prendem o leitor (CHARMAZ, 2009, p. 75).

Para Charmaz (2009), existem trés fases de codificacdes possiveis — inicial ou
aberta, focalizada e tedrica. Na fase inicial tem-se a codificacdo palavra a palavra,
linha a linha e incidente por incidente. Na codificacdo palavra por palavra o
pesquisador acompanha os significados e as imagens que emergem da entrevista,
porém, Tarozzi (2011) destaca que hem sempre esse processo € recomendavel, pelo
seu grau de dedicacéo, o qual pode abrir demasiadamente as possibilidades analiticas
e, talvez até levar o pesquisador a se perder no processo. Assim, Charmaz (2009)
destaca que a codificagéo linha a linha pode se tornar a primeira etapa da codificacao.

Na codificacdo linha a linha é importante considerar frases que sejam
significativas. Nem sempre essa codificacdo ira levar a um ponto final, bem como nem

todas as frases poder&o se mostrar importantes.

A codificagédo linha por linha € aquela que consente selecionar os segmentos
minimos de texto dotados de um sentido para a pesquisa. As unidades de
sentido podem ser compostas por paragrafos inteiros, locucdes, frases. E
importante evidenciar onde inicia e onde termina 0 segmento de texto que se
quer codificar e que pode se sobrepor a outros (TAROZZI, 2011, p. 128).

Para Charmaz (2009), é por meio desse modo de codificacdo que se pode
chegar a insights sobre os caminhos a se seguir na investigacao.

J& na codificacdo incidente por incidente/acontecimento por acontecimento,
Souza (2018) destaca que é realizada a analise textual das narrativas e de outros
materiais de pesquisa. Na compreensao de Charmaz (2009), conforme as ideias
anteriores vao se firmando, € nessa etapa que "[...] vocé consegue identificar as
propriedades do seu conceito emergente” (Ibid., p. 80).

Referente ao conceito emergente, apresentado por Charmaz (2009), Tarozzi
entende que "observar e comparar episodios parece facil, mas treinar o olhar do (a)

observador para fazer emergir aquilo que nao é imediatamente visivel e apreensivel
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de um ponto de vista descritivo requer consideravel habito, experiéncia e
sensibilidade"” (TAROZZI, 2011, p. 131). Por isso é importante que as codificacdes
sejam realizadas desde o principio da producéo de dados.

Para Souza (2018), os codigos emergentes sao temporarios, "[...] podendo ser
revistos e modificados posteriormente. Para denomina-los, € relevante escolher
expressbes ou palavras que denotem movimento, ou seja, como algo ainda em
construcdo” (Ibid., p. 86). Tarozzi (2011) destaca que esses codigos podem ser
utilizados no gerundio, ao considerar os dados como agdo em movimento. Assim, é
importante considerar os codigos in vivo, 0s quais se utilizam de expressdes dos
préprios participantes da pesquisa (SOUZA, 2018). Mas, é importante ressaltar que
estes ndo se sustentam sozinhos, precisam estar articulados a teoria que fundamenta
a pesquisa.

A segunda fase da pesquisa, a codificacdo focalizada, busca pela sintetizacao
e explicacdo de seguimentos maiores dos dados (CHARMAZ, 2009). Ou seja, € a fase
na qual séo reunidas as codificagdes anteriores que tém maior representatividade no
contexto analitico, 0 que potencializa a criagdo de categorias ou unidades mais
completas, ndo existindo sua preconcepcdo, mas sim, a emergéncia dos dados

analisados pelos processos de codificacao inicial.

O ponto forte da codificagdo na teoria fundamentada deriva desse
envolvimento concentrado e ativo no processo. Vocé influencia de fato os
seus dados, em vez de analisa-los passivamente. Os novos eixos da analise
ganham visibilidade por meio das suas ac¢des. Os eventos, as intera¢cdes e as
perspectivas entram em um campo de acdo analitico que vocé ndo havia
imaginado antes. A codificacdo focalizada constata as suas preconcepcdes
sobre o tépico (CHARMAZ, 2009, p. 87).

A terceira fase é da codificacdo teérica, momento o qual "se desenvolve no
nivel maximo de abstracdo conceitual" (TAROZZI, 2011, p. 141), tornando as
categorias emergentes da codificacdo, focalizadas em cédigos tedricos mais densos
(SOUZA, 2018). Para Charmaz (2009),

Os cédigos tedricos sdo integrativos; eles ddo um contorno aos cédigos focais
gue vocé reuniu. Esses coédigos podem ajuda-lo a contar uma historia
analitica de forma coerente. Por isso, esses cddigos ndo apenas conceituam
0 modo como os seus codigos essenciais estao relacionados, mas também
alteram a sua historia analitica para uma orientagdo tedérica (CHARMAZ,
20009, p. 94).
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E nessa fase que, embora promissoras, algumas categorias ou unidades de
analise demonstrem necessitar de maior aprofundamento. A partir disso, é realizada
a amostragem teo6rica, na qual elementos sdo aprofundados até se chegar a
saturacao, passando a se sustentar mediante distintos contextos examinados. "Desse
modo, a saturacao tedrica funciona como um indicador do ponto no qual as categorias
se encontram num nivel de desenvolvimento conceitual sélido, capaz de potencializar
analises relevantes para a constru¢do de uma teoria" (SOUZA, 2018, p. 87).

Por fim, h4 a escrita de memorandos, documentos pessoais que Sao
construidos pelos pesquisadores, no processo de analise, constituindo-se como "um
traco distintivo" da teoria fundamentada (TAROZZI, 2011, p. 75). Conforme destaca o
autor, os memorandos sdo o "lugar do ndao 6bvio", que se apresentam como uma
escrita analitica do processo vivido e com a finalidade de reflexdo sobre os dados
(SOUZA, 2018).

Assim, destaco que a inspiracdo na teoria fundamentada se apresentou como
um importante processo interpretativo, devido a abordagem construtivista empregada
pelos autores, que ao estar articulado a pesquisa (auto)biografica, possibilitou a
apresentacdo de dados fundamentados e enraizados nas préprias entrevistas
narrativas. Essa acdo permitiu-me conhecer os dados e as entrevistadas em
profundidade, com respeito as singularidades e a trajetoria de docéncia de cada uma,
além de potencializar a qualidade teérica e metodoldgica que uma pesquisa de
doutorado necessita.

Mediante ao que fora descrito, tendo encaminhado as entrevistas para a leitura
e modificacbes que as professoras formadoras entendiam necessarias, e,
posteriormente recebido o retorno delas, passei a realizar a leitura tematica, com o
intuito de encontrar possiveis eixos tematicos entre entrevistas, sendo esse um dos
primeiros passos para a realizacdo da teoria fundamentada (CHARMAZ, 2009;
TAROZZI, 2011; SOUZA, 2018; SOUZA; BELLOCHIO, 2019). Nessa leitura localizei
seis tematicas: sendo professora; sobre as estudantes da Pedagogia; conhecimentos
da matéria; comentando sobre Musica e legislacao; desafios da docéncia; importancia
do trabalho da pedagoga. Essas tematicas foram validadas, em primeira instancia,
pela codificacao linha a linha (FIGURA 4).
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Figura 4 — Codificacao inicial: linha a linha

Fonte: Acervo da autora (2023).

Contudo, ao escrever sobre possiveis pontos de for¢a percebidos ao longo
dessa leitura, relatei em meu caderno de pesquisa que, “ao longo da primeira analise
percebi que apenas trés dessas tematicas foram realmente expressivas, porque foram
percebidas nas narrativas das seis professoras. S&o elas: sendo professora;
conhecimentos da matéria; e, desafios da docéncia” (CADERNO DE PESQUISA, p.
34).

Na figura 5, é possivel entender o que fora expresso acima, com relacéo a
codificacdo inicial, a partir da leitura linha a linha. Apenas trés das tematicas
encontradas, constituiram-se pontos de forca para serem mantidos para a préxima

etapa de codificacéo.
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Figura 5 — Apontamentos do caderno de pesquisa

22 de fevereiro de 2023, quarta-feira
"Pesquisa ndo pode estar dissociado de amor,
pois, se estiver, de que adianta
pesquisar?" (Diario de pesquisa, p. 39)

Fonte: Acervo da autora (2023).

Para consolidar as tematicas emergentes, realizei a segunda etapa da
codificacdo inicial — incidente por incidente — a qual me permitiu aperfeicoar as fichas
descritivas que estava criando e, assim, localizar as aproximagdes e distanciamentos
necessarios para a compreensao do que fora encontrado na codificacéo linha a linha
para incidente por incidente. Nesse retorno de leitura, as trés tematicas centrais
passaram a ser entendidas como unidades de analise focais: 1) Sobre ser professora,;
2) Conhecimentos que compdem a matéria; e, 3) Desafios que compdem a docéncia.
Houve a ocorréncia de uma quarta tematica, mas, como ela nao foi referenciada nas
entrevistas pelas seis professoras, optei por ndo a tratar como unidade de analise.
Apos leitura e releitura, entendi que essa quarta tematica se constituiu como um modo

de compreender o olhar das professoras formadoras com relacdo ao trabalho



102

desenvolvido por suas estudantes. E essas compreensfes compuseram parte da
concluséo da tese.

E importante destacar que para a manutencdo dessas trés temaéticas, que
deram origem as unidades de analise, foram realizadas leituras e releituras que
pudessem validar sua forca, aliadas a teoria fundamentada. Posteriormente, realizei
uma leitura cruzada dos dados, a fim de localizar consonancias e dissonancias entre
as tematicas, que possibilitaram-me localizar subunidades dentro das unidades-mae.

Assim, na unidade Sobre ser professora, localizei trés desdobramentos —
sentimentos de estar em docéncia; processos que se desdobram com a docéncia; e,
corporificacdo da palavra. Em Conhecimentos que compdem a matéria, localizei as
escolhas metodolégicas; os topicos organizacionais de docéncia; e, as praticas
musicais e pedagogico-musicais desenvolvidas. Em Desafios que compdem a
docéncia, localizei outros dois elementos, os quais ndo foram comuns as seis
narrativas — constru¢do do conhecimento da matéria com as estudantes; e, Modos de
ensinar das professoras formadoras.

Mediante o exposto, passo ao capitulo de analise, a partir do qual busquei
construir a conceitualizacdo da voz pedagdgica de professoras formadoras em Musica
em cursos de Pedagogia, por meio de suas narrativas (auto)biograficas e das
significacdes que foram feitas pelas proprias professoras, ao longo das entrevistas

narrativas realizadas.



4. SOBRE A CONSTRUCAO DA VOZ PEDAGOGICA PELAS NARRATIVAS
DOCENTES

A construcao desse capitulo da tese dialogou com as analises das entrevistas
narrativas (auto)biograficas realizadas com seis professoras formadoras em Mdusica,
atuantes em cursos de Pedagogia das regides sul e sudeste do Brasil, articuladas as
formas pedagogicas e aos elementos-modos-gestos-expressividades que compdem
a teoria da voz pedagogica (ZUMTHOR, 1993, 2018; SIMONS, MASSCHELEIN, 2017,
LARROSA; RECHIA, 2019, dentre outros).

As inspiracBes na teoria fundamentada para a organizacdo e andlise das
entrevistas realizadas foram importantes meios para a emergéncia de trés unidades
de analise focais, produzidas em face ao problema e ao objetivo geral de pesquisa,
que buscou compreender como a voz pedagogica é/tem sido construida por
professoras formadoras em Musica, em cursos de Pedagogia, a partir de sua acéo
docente articulada a formacdo humana dos estudantes e ao amor pedagdgico a
Musica. As trés unidades organizaram-se em torno de: 1) Sobre ser professora; 2)
Conhecimentos que compdem a matéria; e, 3) Desafios que compdem a docéncia.
Nesse capitulo, discuto cada uma delas, partindo da organizacdo estabelecida
(FIGURA 6).

Figura 6 — Unidades de analise focais emergentes

VOZ PEDAGOGICA DE PROFESSORAS

FORMADORAS EM MUSICA

I

NARRATIVA (AUTO)BIOGRAFICAS
DE PROFESSORAS FORMADORAS

[

\ DESAFIOS
SOBRE SER QUE COMPOEM A
PROFESSORA CONHECIMENTOS DOCENCIA
QUE COMPOEM A
MATERIA

Fonte: Produzido pela autora (2023).
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4.1 SOBRE SER PROFESSORA FORMADORA

Para a construcdo dessa unidade de analise, bem como das demais, parti de
uma leitura tematica, na qual localizei elementos que foram se apresentando pelos
modos de ser da professora formadora, suas escolhas metodoldgicas de ensino e
acdo em docéncia, os quais me levaram a entender as formas pedagdgicas e 0s
elementos-modos-gestos-expressividades que sao construtores de sua Vvoz
pedagodgica.

Sobre ser professora € uma unidade de analise que emerge de uma leitura
aprofundada, enraizada nos dados produzidos com as narrativas das seis professoras
formadoras entrevistadas. Ao cruzar essas narrativas, a partir da leitura tematica e
codificacao inicial, localizei trés desdobramentos que compuseram a unidade para a
compreensao e construcdo da voz pedagogica dessas professoras. Foram eles: 0s
sentimentos de estar em docéncia, que envolvem ser professora e ensinar; 0s
processos que se desdobram com a docéncia, 0s quais séo vividos pelas professoras
formadoras no cotidiano do ensino, que potencializam seu agir em docéncia e sao
ressoadores junto as modificagbes que podem ocorrer nesses pProcessos; e, a
corporificagdo da palavra, como um modo de ser e estar presente na docéncia
(FIGURA 7).

Figura 7 — Unidade de andlise Sobre ser professora

PROFESSORAS
FORMADORAS
SOBRE SER
/ PROFESSORA \
Sentimentos de Corporificacao
estar em docéncia da palavra

Processos que
se desdobram
com a docéncia

Fonte: Produzido pela autora (2023).
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A primeira unidade emergente possibilitou-me visualizar pelas narrativas das
professoras formadoras em Musica, seus modos de pensar a docéncia, aproximando-
me, cada vez mais, da compreensao da voz pedagogica e do que esta envolvido na
docéncia no ensino superior, a fim de entender sua construcdo e reconstrucao ao
longo dos anos, por meio de sua acado docente em sala de aula. Assim, chego a
unidade de analise focal e a seus desdobramentos através da codificacao inicial —
linha a linha e incidente por incidente — as quais auxiliaram-me a entender que ser
professora parte da construgdo de sentimentos que envolvem estar em docéncia,
sentimentos 0s quais moveram as narrativas das professoras, ao longo das
entrevistas.

Os processos que se desdobram com a docéncia mostraram-se, por meio de
ressonancias, que as professoras formadoras ao serem postas em frente ao espelho
da memoria de um eu narrativo, provocado por questdes problematizadoras,
perceberam o quanto foram modificadas pelo percurso da docéncia e a importancia
dessas modificagOes dentro de seus sentimentos docentes. E, pela corporificacdo da
palavra, as professoras tornaram-se presenca pulsante, exemplo, na construcao de
suas vozes pedagogicas na docéncia em Musica em cursos de Pedagogia.

Frente ao exposto, passo a apresentar cada desdobramento das unidades de
analise, as quais dialogam entre narrativas, autores que compuseram o referencial
tedrico e de literatura da tese e questionamentos de interlocu¢des construidas. Ao
final, retomo as principais ideias desenvolvidas ao longo da unidade de analise, a qual
sera evidenciada pelo uso de asteriscos, conforme apresentado — *** — que irdo

demarcar a finalizacéo da escrita das subunidades e a retomada da unidade geradora.

4.1.1 Sentimentos de estar em docéncia

Com relacéo ao sentimento de estar em docéncia, cada entrevistada destacou
o que significa ser professora formadora no ensino superior e viver essa experiéncia
docente em seu dia a dia. Clara mencionou: “Para mim € uma alegria! Eu pensei um
pouco ja sobre essa questao, e a primeira coisa que me vem é que é uma alegria.
Trabalhar com Musica, trabalhar com a area das Artes no curso de Pedagogia é um
privilégio e € um desafio também [...]” (Clara, CEN 1, p. 1). Ana Clara faz o seguinte
destaque: “Na verdade, n&o consigo dizer que € uma coisa so0... (risos). Sdo muitas!

Ao mesmo tempo que é um mar de possibilidades, € também de desafios” (Ana Clara,
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CEN 3, p. 1). Amalia, por sua vez, acrescenta: “Eu vou falar, assim, numa linguagem
bem simples: € bem divertido (riso)” (Amalia, CEN 2, p. 1).

Cada professora formadora expressa seu sentimento de uma forma Unica,
tornando publico o que o ensino desperta em e representa para si. E isso sugere estar
fortemente entrelacado aos elementos-modos-gestos-expressividades de ser e estar
em docéncia e as formas pedagdgicas as quais, em conjunto, sdo produtoras de sua
voz pedagodgica como formadoras em Musica. Entendi que esse elo que liga os
sentimentos de pertencimento aos desafios do ensino que compdem a docéncia, €
um dos elementos em comum que se apresenta como uma emergéncia do amor
pedagdgico, em Simons e Masschelein (2017).

Ao mesmo tempo que temos a presenca da alegria e dos desafios, Areia
acrescenta que existe um sentimento de incompletude o qual rodeia as professoras,
gue é proprio do ser humano, de sua natureza, como uma busca constante que néo

possibilita um final conclusivo, mas em constante reconstrucao.

Eu vou falar um pouco de Paulo Freire para falar sobre a sua pergunta,
porque Paulo Freire fala em ensinar com amorosidade, a importancia da
amorosidade, fala da importancia do educando um pouco mais experiente, e
dessa incompletude no sentido de que a gente ndo termina a nossa formacéao
nunca. Os seres humanos sdo seres incompletos. E a gente trabalha em
busca da completude que nunca € alcangada. Entdo isso tanto para a vida,
que é a falta. A gente busca algo que nos complete. E tanto na nossa
formacédo de professores e professoras. Um professor nunca deixa de ser
estudante, de ser educando/educanda. Entdo a gente estd em eterno
processo de formacéo. A gente ndo se forma. N&o existe ‘sou formada’ (Areia,
CEN 4, p. 18-19).

A essa incompletude destacada por Areia, aproximo-me também de Paulo

Freire, o qual entende que:

Como professor critico, sou um ‘aventureiro’ responséavel, predisposto a
mudanca, a aceitacdo do diferente. Nada do que experimentei em minha
atividade docente deve necessariamente repetir-se. Repito, porém, como
inevitavel, a franquia de mim mesmo, radical, diante dos outros e do mundo.
Minha franquia ante os outros e 0 mundo mesmo é a maneira radical como
me experimento enquanto ser cultural, histérico, inacabado e consciente do
inacabamento (FREIRE, 1996, p. 55, grifos do autor).

E € a esse ser, expresso na voz narrativa de professoras formadoras em Musica
em cursos de Pedagogia, que venho buscando compreender a constru¢ao de sua voz

pedagdgica, como uma voz desejante, consciente de sua incompletude, mutante por
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natureza. Mas, além dos sentimentos jA expressos, Luisa faz um acréscimo

importante.

Primeiro, eu amo dar aulas no curso de Pedagogia, eu gosto muito! Eu
encontro significado, trabalhando com a Pedagogia, porque sei que isso &
algo que vai ser multiplicado, ndo é algo que vai ficar restrito a uma pessoa,
mas vai ser levado por muitos e para muitas pessoas e, por iSso mesmo, eu
sei que a minha responsabilidade, enquanto professora de um curso de
Pedagogia, é imensa, porque o0 que eu fizer podera ter implicacdes muito
negativas, ou muito positivas para nossas criancas e adolescentes, para o
futuro. E isso me move a buscar, pesquisar, estudar e trabalhar com a
graduacédo, do modo mais profundo possivel, mais envolvido, comprometido
e responsavel possivel. Entdo, para mim é uma responsabilidade muito
grande trabalhar em um curso de Pedagogia, mas ao mesmo tempo é uma
alegria, é um prazer, € uma felicidade imensa poder trabalhar com a formagé&o
de professores pedagogos, que vao atuar com criangas, adolescentes e, as
vezes, até com adultos (Luisa, CEN 6, p. 1-2).

A professora Luisa convoca em sua narrativa duas importantes idéias-palavras-
chave na profissdo docente — amor e responsabilidade. Em Hannah Arendt (2007),
essas palavras andam juntas na composicdo amor mundi, a qual se refere a amar um
mundo velho e ao mesmo tempo ter responsabilidade pelo nascimento do novo. E,
com esse novo, No ensino superior, estou pensando nas estudantes do curso de
Pedagogia, que ao adentrarem as portas da sala de aula de Musica, sdo convocadas
a serem estudantes de iniciacdo a docéncia em ciéncias do humano (JOSSO, 2010)
e esse conhecimento as levard a viver essa matéria pela intensidade das formas
pedagdgicas que as professoras formadoras empregam e pelos elementos-modos-
gestos-expressividades que séo préprios de seu agir docente.

Com relacdo ao amor pedagogico — uma das formas pedagdgicas expressa por
Simons e Masschelein (2017) — as professoras formadoras entrevistadas construiram
com suas narrativas uma concepc¢ao bastante profunda do que essa palavra composta
significa em suas docéncias. Para Clara, estudante-professora-formadora que — diria
eu ‘incuravel’ e incansavel em seus estudos, assim como as demais — esta em sua
terceira graduacdo e, ainda que experimentando esse outro momento da vida,

destaca:

Estou na minha terceira graduacdo, fui para outra area agora, mas é uma
area que tem muita relacdo. E a musica encanta, né? E a educacéo
transforma. Pensando a docéncia nisso, além desse encantamento, vem
essa transformacao. Que é a transformacao do ser humano em questédo de
conhecimento, de desenvolvimento, que o professor pode contribuir com o
aluno (Clara, CEN 1, p. 23).
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Em didlogo com a narrativa de Clara, Amalia, que sempre trabalhou em
conservatorios de Mdusica, a partir de algumas exigéncias estabelecidas pelo
Ministério da Educacdo (MEC), logo do seu inicio na carreira docente, percebeu-se
apaixonada pelo ensino de Musica na Pedagogia.

Entéo, primeiro foi porque eu sempre trabalhei na area de Educacéo, sé que
no ambito dos conservatdrios. Quando os conservatérios passaram a ser
considerados cursos de ensino médio, para estar na direcéo, as diretorias de
ensino, o MEC comegou a exigir do diretor o curso de Pedagogia, além de
Musica. Entdo, eu fui fazer Pedagogia por essa necessidade, para estar
nessa funcéo. E, acabei me apaixonando e [me] descobri [...] (Amalia, CEN
2,p. 3).

E essa paixdo expressa por Amalia, também é complementada por ela, em
outro trecho de sua narrativa, quando se refere ao aprender. Ela menciona que “esta
ligado com a psicanalise, quando vocé fala do desejo de aprender - o desejo! E o
desejo vem do amor. O desejo € uma necessidade, e essa necessidade vem do amor”
(Amadlia, CEN 2, p. 11). Amalia destaca que esse desejo de aprender, que parte de
uma necessidade advinda do amor, além de estar relacionado ao fato de sermos
“sujeitos musicais desejantes [...]" (Amalia, CEN 2, p. 11) estd atrelada a
responsabilidade das professoras formadoras em estar no lugar de formacéo, e como
tal, sdo movidas pelo desejo de conhecer mais, assim como fora expresso por Areia,
no sentido da incompletude de nosso ser.

Frente ao sentimento das professoras em ser e estar formadoras no ensino
superior, emerge nesse capitulo a teorizacdo da voz pedagdgica de professoras
formadoras em Mdusica. E possivel perceber que até o momento, as professoras
expressaram sua alegria em ser, mas também mencionaram que a docéncia é
composta por desafios. Luisa fala do amor e da responsabilidade que envolve ser
professora formadora, Amalia faz um destaque ao desejo. Todos séo constituintes do
elementos-modos-gestos-expressividades de estar em  docéncia, mas,
principalmente, provocam a pensar as formas pedagogicas, em especial a profanagéo
e 0 amor pedagdgico, pois tornamos publico (profanamos) um conhecimento que
amamos, e amamos por torna-lo publico as pessoas. E a todos esses envolvimentos
chegamos cada vez mais proximo de compreender a construcdo da teoria da voz

pedagdgica de professoras formadoras em Mdusica.



109

Ainda com Amalia, sigo com os sujeitos desejantes, mas em um sentido que
percebo ser mais profundo e se revela por uma voz desejante. A professora faz a

seguinte colocagao:

Eu acredito que essa voz tem que nascer de dentro para fora. Ndo é algo
imposto e nem de fora para dentro. Ela nasce aqui, no coragdo mesmo, o que
eu chamo, entdo, de desejo. E esse desejo, essa voz, € claro que ela nédo
nasce pronta. Ela vai sendo construida, e essa construgdo tem a contribuigdo
de outras vozes. Ela é construida no dialogo, ela é construida nas interfaces,
ela é construida na experiéncia, ela é construida na prética, ela é construida
nateoria, na troca, no compatrtilhar... e € uma voz que nunca termina (Amalia,
CEN 2, p. 12).

A partir da narrativa de Amalia sou levada a compreender que a voz pedagdgica
de professoras formadoras em Musica, além de uma voz que expressa o que ja fora
escrito, é também uma voz mutante com o tempo, com o espaco e com os referenciais
lidos, discutidos e com as pessoas que compdem nossa existéncia. Sol, por sua vez,
acredita que a voz € também poténcia. Aquilo que a ‘“interpela dentro de uma
Pedagogia, € essa poténcia” (Sol, CEN, 5, p. 12). No entanto, Sol busca deixar clara

uma questéo recorrente.

Bom, primeiro eu quero dizer gue mesmo aqueles que ndo tem voz, tem voz.
A musica brasileira esta ai, para mostrar que aqueles que foram excluidos de
voz, tomaram a voz. Inventaram a melhor musica do mundo, que é a musica
brasileira, formada pelos povos subalternos. Quando tu falas de voz
pedagdgica, todos temos voz. A questdo é quem escuta quem? Quem pode
ser escutado, quem deve ser escutado? Quem é obrigado a escutar? E
guando tu falas a voz que desperta, a gente pode se dar conta que a gente
ainda esta com alguns resquicios que vem das vozes que nos formaram, né.
Quando a gente fala desperta, quer dizer que esta dormindo, né. E eu ndo
acredito que nenhuma voz esta dormindo. Eu acredito que despertar é uma
palavra que vem do estruturalismo analitico de uma época que é 1960 e essa
palavra nos diz que a gente ainda esta repetindo alguns canones, porque eu
ndo preciso dar voz a ninguém, as pessoas tém a sua voz. O que eu
preciso é fazer com que as pessoas entendam que essa voz sera escutada e
terd ressonancia e isso € uma trajetéria e um fio muito ténue, um fio de
Ariadne, o fio da aranha..., porque nés temos um dever, como professoras
universitarias, de fazer esses coletivos, montar esses coletivos e mostrar que
essas vozes sdo escutadas (Sol, CEN 5, p. 29-30, grifos da professora
formadora).

Sua narrativa € precisa ao mencionar a voz no sentido da escuta de alguém.
Entendo ser necessario fortalecer a ideia de que em nenhum momento essa tese
almejou dar voz as pessoas, mas sim abrir passagem a escuta e a compreensao da
construcdo da voz pedagogica de professoras formadoras em Musica, 0o que fora

pontuado pela professora Sol. A quem damos a escuta? Josso (2010) destaca que
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em uma narrativa e na propria reflexdo sobre o processo narrativo ha uma
sensibilizacao, “[...] como linha de resisténcia, quanto a uma dissolucdo do sujeito no
coletivo. Existe, de alguma forma, um ponto de apoio ou de referéncia para reavaliar,
ao longo das evolugfes sociais, onde se coloca 0 sujeito e qual € a natureza dos
ajustes que ele deve fazer” (JOSSO, 2010, p. 193). E € com esse principio que a voz
pedagdgica tem mostrado sua poténcia, por ndo se estabelecer no tempo e no espaco
e nem por ser apegada aos canones passados através das geracdes. Ela vai sendo
construida e transformada na acdo pedagdgica de professoras formadoras em
interacdo com o mundo, com outros seres humanos e com a matéria de ensino, a
Musica.

Assim, retorno ao amor com vistas ao aprofundamento do amor pedagdgico

como elemento fundante da voz pedagogica.

Olha, eu ndo vejo o amor pedagogico como algo ingénuo, nesse sentido, que
as vezes se confunde... “ah, eu amo a profissdo...” (riso). Eu acho que o
principal de tudo é... eu entendo esse amor pedagdgico, nessa ideia, vou
tomar até essa ideia da unido do cuidar e do educar dentro da educacédo
infantil, sabe? O espaco de fazer musica como um espago de acolhimento a
si préprio, ao outro, sabe! Ha uma paixao, sim, porque eu costumo dizer que...
eu fiquei um periodo transitando entre palco e sala de aula e eu digo que o
prazer ao final da aula estava muito maior que ao final do concerto, sabe! E
ele gue me levou para a sala de aula, acho que isso é o amor pedagdgico.
Vocé vé o brilho no olho do outro, o sorriso, o desenvolvimento dele nos
detalhes, né. Nao s6 de realizagdo musical, vocé vé o desenvolvimento
dessas pessoas, o desenvolvimento humano de conseguir, de a pessoa
conseguir se colocar, falar aquilo que esta pensando, contribuir para a aula,
sabe. Aquela ideia da comunidade de aprendizes do Schafer, de seguirmos
juntos mesmo. Que essa roda realmente seja uma roda, sabe, que todos
estejam no mesmo patamar, aprendendo juntos. Eu acho que o amor
pedagdgico é isso (Ana Clara, CEN 3, p. 15).

A narrativa de Ana Clara desperta a pensar. para quais palcos o amor
pedagdgico pelo ensinar nos leva a passear? De que modo permitimos esse transitar
na docéncia? A isso, aproximo-me de Kohan (2015) e compatrtilho com ele a ideia de
gue “[...] o que caracteriza o [a] professor[a] € muito mais sua dedicacao ao estudo do
gue os conhecimentos que possui e sua capacidade de transmiti-los. Professor[a] € o
[a] que estuda e forma no estudo” (Ibid., p. 86-87) e, acrescentaria, que as professoras
formadoras sdo as que se permitem transitar e profanar o conhecimento e, por isso,

séo (trans)formadoras de vidas e profissoes.
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Com Areia € trazido a presenca o ato de amor, ao entender a si e as suas
colegas de profissdo como pessoas que lidam com pessoas, através da educacéo

musical e a isso

[...] no tem como nédo ser piegas nesse momento. Eu falo que é um ato de
amor, porque... enfim, de forma muito sintética é isso. E vocé saber amar
dentro do que é o amor de fato, que envolve sofrimento, que envolve escuta,
gue envolve espaco de fala, que envolve conflito, que envolve alegria, que
envolve interagdo, que envolve divertimento, constru¢do de conhecimento,
contato humano, e o contato, ndo s6 no sentido da troca, de trocar
informacgdes, mas no contato fisico de fato. Acredito muito no contato sensivel
mesmo, do uso dos sentidos (Areia, CEN 4, p. 2).

Amor pedagdgico como aquele que convoca e provoca, que preza por tornar
0s conhecimentos publicos, mas também observa as especificidades de cada um —

estudantes e formadoras — no processo do ensino.

A Lydia Hortélio tem um verso que eu amo: “Quando as maes moravam perto
do céu, as maes pegavam as estrelinhas e colocavam no coragao dos filhos”.
Entdo, na verdade, cada um que passa por mim se ele quiser, a minha tarefa
€ mostrar que ele pode, né, mas ele sé pode o que ele quer! Ele ndo pode o
gue eu imponho, que eu vejo muitos trabalhos bonitos por ai, esteticamente
falando, mas que ndo tem nada a ver com o sentido que aquelas pessoas
fazem ali, entdo acho que esse é o diferencial do meu trabalho, € o Utero
mesmo. Quando tu falaste do amor, acho que foi isso que tu notaste, esse
Gtero mesmo, assim de tentar fazer o novo que se faz a cada vez que um
aluno que ndo tenha essa caminhada rinoceronte que eu tenho, vai me
desafiar, que eles fazem perguntas que a gente ndo sabe responder (Sol,
CEN 5, p. 27).

A voz pedagdgica de professoras formadoras em Mdsica, a partir do que fora
discutido na subunidade Sentimentos, é carregada de um amor pedagdgico que néo
€ piegas, mas que vem do profundo conhecimento e das relacdes que a professora
formadora estabelece em sala de aula com seus estudantes, do respeito e da
responsabilidade pelo ensino e sua relacdo com o mundo. Em continuidade, € uma
voz mutante com seu tempo, com os referenciais que habitam sua intelectualidade,
com as pessoas que compartilham consigo sua existéncia humana e, desejante por
seu modo de existéncia no mundo e com a matéria de ensino.

Na narrativa de Sol também é possivel reconhecer outras duas formas
pedagogicas, expressas em Simons e Masschelein (2017), que se apresentam de
modo mais sutil — tornar estudante e suspensao da ordem das coisas. Torno a citar o
trecho, a fim de dialogar com ele: “assim de tentar fazer o novo que se faz a cada vez

gue um aluno que ndo tenha essa caminhada rinoceronte que eu tenho, vai me
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desafiar, que eles fazem perguntas que a gente nao sabe responder”. (Sol, CEN 5, p.
27). Na primeira parte, a professora destaca a necessidade de ‘fazer o novo’ que seu
estudante a desafia fazer em docéncia. Nesse novo, entendo que ha um investimento
da professora em tornar sua estudante atenta aos conhecimentos que envolvem sua
matéria de ensino, com vistas ao desenvolvimento da profissdo. E ao fazer perguntas,

essas estudantes suspendem o mundo da vida, para estar na aula.

4.1.2 Processos que se desdobram com a docéncia

Com relacdo aos processos gque se desdobram com a docéncia, referente a
acao docente no mundo do ensino, Clara, Areia e Luisa rememoram as modificacdes
gue marcaram sua trajetdria docente. Clara destaca que: “A professora que eu sou
hoje é diferente da professora de quando eu entrei no primeiro contrato de substituta
de Educacédo Musical’ (Clara, CEN 1, p. 13), pois “a gente vai aprendendo a ser
professor muito com a pratica e vai tendo consciéncia maior” (Clara, CEN 1, p. 13).

Areia, por sua vez, entende ser importante que a professora em docéncia —em
suas palavras — se ‘desterritorialize’ de impressdées que venham a limitar sua agao

docente.

Porque quando eu comecei a dar aula, eu vi que ndo era suficiente estar nas
linguagens artisticas. Eu tinha que estudar Estética Musical, eu tinha que
estudar Filosofia. Quando eu comecei a trabalhar com crianga, eu tinha que
estudar Psicologia do desenvolvimento, eu tinha que estudar Pedagogia,
tinha que estudar os tedricos da Educagédo. Porque nao era suficiente estudar
musica, para dar aula de musica, ndo é o suficiente. E ndo é o suficiente vocé
s6 saber de musica para ser musico. Vocé precisa fazer essa incursao para
outras linguagens artisticas, é essencial! E essencial! (Areia, CEN 4, p. 12-
13).

A professora menciona a necessidade de estar aberta aos conhecimentos que
constituem a docéncia, pois para estar formadora em Musica em cursos de Pedagogia
€ importante conhecer outros autores, outros referenciais que venham a contribuir
com sua docéncia. Desse modo, os conhecimentos produzidos e compreendidos
poderao abrir passagem aos momentos de profanacéo da matéria com bases teoricas
profundas, mas, principalmente, com muitas ramificagbes, a fim de ampliar o olhar e
a escuta de suas estudantes-professoras.em.formacéo.

Em seu livro — O mestre inventor: relatos de um viajante educador — Kohan

(2015) faz um convite a imaginar Simon Rodriguez, como esse professor que o
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inspirou e que propunha que professores e professoras fossem “[...] artesdo e um
artista do seu trabalho” (KOHAN, 2015, p. 70), ou seja, mestres e mestras inventores
de si mesmos e de suas praticas docentes. Essa aluséo é fortalecida com a narrativa
de Areia que, de modo profundo, convoca a abandonar a ideia de que um
conhecimento por si s6 se basta, abrindo passagem as articulagcdes com outras areas,
outros conhecimentos, para a construcdo de si, enquanto professoras formadoras no
ensino superior.

Luisa destacou, em diferentes trechos de sua narrativa, as inumeras

transformacdes ao longo de seus vinte e quatro anos como professora.

Eu posso te dizer o seguinte, de 1997 a 2021, nestes 24 anos, eu me
transformei completamente e me construi como uma professora que vem do
Curso Normal, passa pelo bacharelado em Piano e se insere
profissionalmente na Pedagogia, atuando ainda com os cursos de Mdusica —
Licenciatura e Educagédo Especial. Sou [um] pouco disso tudo! Com isso,
posso te dizer que essa transformacéo nédo foi apenas por conta do doutorado
em educacdo musical, na pesquisa, mas muito em virtude das experiéncias,
de buscar, de correr atrds, das parcerias e trabalhos colaborativos, e de
outras formag@es que eu fiz ao longo desse processo, sobretudo, saindo para
estudar no exterior, o que se deu por duas vezes! (Luisa, CEN 6, p. 4).

Essas transformacdes mostraram-se nos diferentes processos vividos, 0s quais

foram valiosos para sua pratica como pessoa e professora. Também acrescenta:

Eu acho que a gente sempre procura dar o que a gente tem de melhor. Mas
a medida em que a gente vai amadurecendo, que a gente vai ficando mais
velha e colecionando mais experiéncias, a gente fica pensando: “meu Deus!
Pobrezinhos daquela turma, eu fiz tdo pouco nesse sentido...”, porque muitas
vezes a gente nédo tinha maturidade suficiente para oferecer mais e a partir
de um momento, de modo progressivo, a gente passa a ter outros olhares.
Entdo, muito mudou. E eu te digo o seguinte, a cada ano, a cada semestre, a
gente se transforma, a gente muda e a gente passa a atuar de modo mais
qualificado (Luisa, CEN 6, p. 10).

A professora destaca a importancia do tempo e de sua maturidade na
compreensao da docéncia, que se apresentaram através de sua voz pedagodgica,
como uma voz mutante, fluida, mas que possui a solidez de uma vida dedicada ao
estudo da matéria Musica e dos processos de ensino na educacao musical e de seus
investimentos na docéncia, seja por meio de cursos em territdrio nacional ou
internacional. Em consonancia com suas ideias, Clara acrescentou elementos que
estdo envolvidos na docéncia e em seus processos enquanto professora formadora,

partindo de um trecho que compds seu discurso de paraninfa.



114

[...] o trecho era bem sobre o que era ser professor, e eu comeco, depois eu
falo sobre os desafios, mas o inicio do meu discurso é sobre o amor, que ser
professor esta relacionado com o amor. O amor ao ensinar, 0 amor aos
processos pedagdgicos, 0 amor ao contelido que tu ensinas, 0 amor a esse
processo de aprendizagem do aluno, entdo, eu vejo... lembrei disso, porque
eu falei muito de amor quando eu falei sobre o que é ser professor. Entdo o
amor pedagogico eu acho que € isso que a gente tem que ter e que néo sao
todos professores que tem, infelizmente. Mas, que eu acho que, se tu se
propdes a ser professor, tu tens que ter. Na minha concepcgéo €é isso: o0 amor
por ensinar, o amor pelo processo de aprender, o amor pelo conteldido que tu
estas ensinando, tu tens que gostar do que tu ensinas, o amor pelos alunos,
porque é um desafio, especialmente com aquele aluno que ndo aprende.
Porque é muito facil dar aula para aquele aluno participativo, aquele aluno
que aprende, aquele aluno que faz. O desafio é dar aula para aquele aluno
que realmente te desafia, e é por isso que tem que ter esse amor pelo
processo [...]. Entdo, na minha concepc¢éo, esse amor pedagdgico é isso, e
como te move na docéncia eu acho que é “o que move” ndao “como move”. E
deveria ser para todos os professores. O que move um professor é esse amor
pedagdgico, esse amor pela docéncia, esse amor pelo ensinar. Eu acho que
nao é como move, mas o que me move, ser professora € esse amor (Clara,
CEN 1, p. 6-7).

Em sua narrativa, Clara retoma o amor pedagdgico como compositor dos
processos que envolvem sua pratica e seu agir em docéncia. A isso, Masschelein
(2021) entende que essa professora em docéncia “[...] faz ver e ouvir algo, ele [ela]
faz que isso exista, ele [ela] faz descer um mundo ausente a presenca [...]" (Ibid., p.
42-43). Em outras palavras, ser professora formadora em Musica no ensino superior
€ trazer a presenca 0s conhecimentos, profanando-os, tornando-os publicos as suas
estudantes. E, como acrescenta Luisa, a professora cabe ‘[...] estimular essas
potencialidades, tem que fazer com que isso aflore nos estudantes” (Luisa, CEN 6, p.
13), esse interesse por conhecer a Musica, por reconhecer esse amor pedagdogico
empregado por suas professoras formadoras, mas ndo somente isso, também de
convocar seus estudantes a tornarem-se presenca na sala de aula, enquanto
estudantes em formacao académico-profissional.

Mas, para que essa presenga e essa compreensao dos processos que
envolvem o ensino da matéria Musica acontecam, € fundamental que haja preparacao
do terreno e que as estudantes se sintam confortaveis com a area, para conhecer e
explorar e, posteriormente, estar preparada para se envolver com e desenvolver esses
conhecimentos em sua acao profissional futura com a educacédo musical em sala de

aula.

Isso é primordial: Ela se sentir confortavel com a area, se sentir confiante com
a area e saber assim ‘essa atividade tu poderias fazer? Nossa, eu poderia!’.
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E a partir dali que ela se sentiu ‘ah, ok’, a gente pode ir aprofundando: ‘ah,
entdo agora a gente pode aprender isso também... a gente pode fazer isso’
... porque, obviamente, a gente nédo fica s6 no que elas ja fazem, né! Mas, a
partir disso, elas se sentirem assim ‘hmmm, essa é uma area que entdo eu
posso... Eu ndo sei cantar, mas tem um CD... Eu ndo sei tocar um violdo. O
profe de musica vem com o violdo. Eu ndo sei tocar...’, mas tem outras
atividades. Entéo, a partir do momento que elas se sentem confortaveis com
as atividades que elas fazem, que elas se sentem abracadas com a musica,
que elas nao sintam que ‘a musica esta la e eu estou aqui’, ‘ah, eu posso
também’. A partir dali aprofundar e, realmente, ver o que mais ela pode fazer.
Acho que é isso (Clara, CEN 1, p. 8-9).

Referente ao que fora expresso com as narrativas das professoras formadoras,
em relacdo as suas transformacdes no processo de estar em docéncia, elas também
detalharam alguns elementos de sua pratica que percorrem e decorrem de sua
maturidade com a ag&o docente no ensino superior. Em autores como Arendt (2007),
Simons e Masschelein (2017), Larrosa e Rechia (2019) e Biesta (2020, 2021), essa
maturidade esta intimamente ligada a responsabilidade da professora com um ensino
humano de seus estudantes, bem como a sua autoridade, de alguém que estudou
primeiro e, hoje, est4 na posicédo de ensinar, mas que mesmo assim, nao deixa de

lado sua esséncia de estar sempre em movimento e ser estudante.

Eu mudei radicalmente! A todo semestre eu me transformo e a Luisa que
entrou la em 1997, e depois em 2003 como professora efetiva, trabalhava
muito com textos, com teoria, com reflexdes, mas isso, infelizmente, tinha
pouco reflexo no fazer pedagogico das académicas, futuras professoras. Isso
€ importantissimo, é fundamental, mas se eu quero que as académicas
promovam a musica ha escola, eu preciso trabalhar a prética, eu preciso
trabalhar o fazer, as questfes praticas da musica, do conhecimento musical
e do conhecimento pedagdgico-musical. Entdo, o que eu posso te dizer é que
eu mudei muito. Eu trabalhava muito com textos escritos. As vezes tinha aula
gue a gente s6 lia, refletia, ndo tinha nada de prética e de la para c4, eu passei
a perceber que a motivacao, o envolvimento, o prazer dos alunos com a area,
ele é muito maior e vai ter implicagdes muito maiores no contexto escolar,
guando se trabalha com a pratica (Luisa, CEN 6, p. 18).

Em didlogo com Luisa, a narrativa de Clara demonstrou a importancia da
pratica nas aulas de Musica na Pedagogia, ndo simplesmente apresentando a arte
musical teoricamente, mas participando junto e demonstrando seu encantamento com
a area de ensino, pelos processos de ensinar Musica musicalmente, pela educacéo

musical.

Entdo, se eu vou propor... primeira coisa que eu mostro, eu acho que eu
consigo demonstrar, que eu gosto daquilo que eu estou ensinando, que eu
gosto da area e volto naquele ponto: eu mostro que é possivel. [...] Eu como
adulta também faco junto com elas — adultas — n&o é s6 na educacéo infantil,
a gente faz junto. Entéo, é por isso que eu acho que tenho essa relagéo téo
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maravilhosa com as alunas. E muito participativo porque eu estou
participando também. [...] Entdo eu acho que elas participam muito pela
minha postura. Eu acho que se elas dissessem ‘ai profe, estamos cansadas’
e eu ficasse ‘realmente, estamos cansados, entdo ndo vamos fazer’, acho
que teria outro resultado as minhas aulas. Eu nao deixo assim, tipo ‘nao, nao,
vamos |3, vamos 1&’! E eu estou sempre motivando e fazendo junto. Por isso
gue eu digo que é uma alegria trabalhar com as Artes porque a gente faz
muita coisa ltdica, a gente brinca... (Clara, CEN 1, p. 9-10).

Amalia, por sua vez, destaca que seu trabalho esta em “fazer com que elas [as
estudantes] aprendam que musica € uma area de conhecimento, e que elas podem
trabalhar com mduasica assim como trabalham com desenho e com as outras
linguagens expressivas da crianga” (Amalia, CEN 2, p. 2). E, para isso, além dos
periodos curriculares, ela sai com suas estudantes, vai ao encontro desse
conhecimento musical e artistico, que ainda se apresenta timido na formacéo das
estudantes-professoras.em.formacdo em cursos de Pedagogia, em virtude dos
diversos tempos humanos na contemporaneidade (familia, trabalho, estudos, dentre

outros) que se entrecruzam a formacao académico-profissional.

Eu saio muito com elas, eu saio muito com os alunos. Entéo, vai na catedral
para comparar aquelas melodias cantadas, eu falo assim... a linguagem
simples para elas. Uma voz s0, que ndo tem muitos saltos e ai depois eu
coloco, por exemplo, o Edison Cordeiro, para eles ouvirem, ou uma épera
(Amalia, CEN 2, p. 7).

Ostetto (2021), destaca a importancia dos convites, das saidas orientadas para

a formacéao de professoras, principalmente no que compete as artes na Pedagogia.

Como ndo ser afetada pelas vozes pronunciadas? Essa experiéncia-convite
—‘V4 a galeria!’ — reforcou em mim a compreenséo da essencialidade da arte
no curso de Pedagogia para além de um contetddo disciplinar. Com tal
proposta, pude confirmar que é fundamental convidar aqueles em formagéo
airem la onde a arte esta, que nao basta falar sobre arte para os educadores.
Talvez aqui esteja a génese do meu pensamento sobre a arte inserida em um
programa de formacéo cultural docente (OSTETTO, 2021, p. 491).

A isso, pergunto-me guanto da responsabilidade pedagdgica das professoras
formadoras esta contida nesse levar a passear informado que realizam com suas
estudantes-professoras.em.formacdo? Como essas escolhas impactam na
construcdo de sua voz pedagodgica em docéncia? Esses séo indicios das formas
pedagdgicas — tornar estudante, suspender a ordem das coisas, profanar o
conhecimento e amor pedagdgico — de que falam Simons e Masschelein (2017) e dos

elementos-modos-gestos-expressividades que compdem a voz pedagdgica de
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professoras formadoras. Sua voz pedagdgica esta repleta de conhecimentos que sao
sutis e ao mesmo tempo profundos. Ser professora € estar atenta a esses movimentos
gue compdem a docéncia e que se expressam na agédo docente dessas profissionais
do ensino superior.

Amadlia, reconhecendo a importancia de suas saidas educacionais com suas
estudantes, destaca que “[...] depois de um ano elas saem com uma perspectiva de
vida diferente, valorizando a cultura, conhecendo meios de lazer também, sem onerar,
sem ter que ter dinheiro” (Amalia, CEN 2, p. 15).

Por outro lado, também € fortalecido no processo de estar professora
formadora em Mdusica em cursos de Pedagogia, a preocupacdo com a matéria, seus
modos de ensinar e a forma como isso chega as estudantes. Para Clara, desenvolver

a Musica (matéria) e a educacao musical na Pedagogia € pensar em duas frentes:

Entdo, a primeira frente que a Mdsica potencializa na educacéo basica, na
Pedagogia, é essa: criar consciéncia, dar essa base conceitual para as alunas
terem o potencial de elaborar atividades tendo um pensamento pedagégico
por tras, essa € a primeira coisa. Segundo: entender o que o profe de musica
faz. [...] elas conseguirem entender o que ele faz e conseguir ver relagdes
com o que elas fazem e ver, de repente, ‘ah, o professor de musica trabalhou
isso!’, mais aprofundado conceitualmente, obviamente, mas ‘o que disso aqui
eu consigo puxar para trabalhar também? De repente de uma forma mais
simplificada, de repente ndo aprofundando tanto conhecimentos que eu néo
tenho, porque eu s6 tive um semestre e o professor de musica teve quatro
anos de musica, de formagéao’ (Clara, CEN 1, p. 12).

E, para isso, Clara ainda reforca que existe o fazer musical e eu acrescentaria
o fazer pedagodgico-musical, que estd vinculado aos processos de ensino em
educacdo musical que percorrem conhecimentos especificos e necessarios a
compreensao da Musica na graduacdo em Pedagogia. “Tem o fazer junto comigo, o
fazer para elas vivenciarem isso para depois levar para as criangas, entao, acho que
isso tem que ter. Eu ndo consigo ver a docéncia em musica na Pedagogia sem o fazer
musical, sem o brincar musical, ndo tem como nao ter” (Clara, CEN 1, p. 22-23).

Se, por um lado tem esses fazeres destacados por Clara, Ana Clara, por outro

retoma a responsabilidade no ensino atraves de seu comprometimento pedagogico.

Teve momentos que eu falei: ‘vou la, fago o que tenho que fazer e vou
embora’, igual a todo mundo, sabe, mas nunca consegui... (risos), sempre me
mantive pedindo que elas trouxessem repertdrio, as impressdes, abrindo para
o didlogo, para a pratica. E é claro, dai a gente vai construindo uma histéria
dentro do lugar e alguns estudantes comecam a falar para 0s outros e isso
vai mudando aquela resisténcia, vamos dizer assim, inicial ali. E, apesar de
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ser um curso de Pedagogia, parece que o brincar, o fazer musical é bobagem,
nao faz parte da formacao: ‘Por que é que a professora estda me pedindo
isso?’ Entdo, uma coisa que eu vejo, ao longo dos anos, que se mantém, que
€ algo muito caracteristico do adulto é a vergonha de se movimentar, de
brincar (Ana Clara, CEN 3, p. 4).

E, Ana Clara incentiva suas estudantes a experienciarem a Musica em suas
diversas possibilidades. E essas experiéncias, com o tempo, geram frutos importantes
na formacdo de suas estudantes-professoras.em.formacdo, como a afinacédo e o

desejo de participar.

E, desde Ia, e também, no mestrado, uma coisa que eu pude observar no
trabalho que eu fiz com as pedagogas é quando a gente se senta para brincar,
vocé vai fazer uma brincadeira de roda, rodas de escolha em que vocé chama
cada um, 83aa... um jogo de copos, 0 que seja, todos cantam, né. E, as
pedagogas que eu fiquei mais tempo, assim, comeg¢aram a desenvolver mais
a afinacdo, a liberdade para cantar. Mas, por exemplo, no mestrado que eu
tive a oportunidade de parar para fazer coisas, de tentar fazer coisas mais
especificas, realmente, quando vocé passa por um vocalize, alguma coisa
mais técnica, assusta... (risos). E, pelo pouco tempo que eu tenho na
Pedagogia, 0 que eu tenho visto é isso. E mesmo por meio do brincar, que
elas ficam mais soltas, que a gente consegue trabalhar, entrar com alguns
contelidos musicais (Ana Clara, CEN 3, p. 5).

Nesse contexto de explorar musical e pedagdgico-musicalmente o ensino de
Musica no curso de Pedagogia, as professoras formadoras vivenciam diferentes
processos junto as suas estudantes. Muitas vezes sdo processos de ensino mais
artesanais, de experimentacdo; outras vezes, de brincadeiras que sdo conhecidas
aliadas a discussao das diversas possibilidades do brincar.

Referente a mencao as diversas possibilidades do brincar com a educacgéo
musical, expressas pela professora formadora Ana Clara, Traverzim (2021), destaca

gue suas praticas sao desenvolvidas

Por meio do con[tato], ato de tocar o outro, de tocar-se, permitir ser tocado,
tocar por meio do som, ser tocado pelo som, ato de inter[agir] com o outro,
consigo mesmo e com o0 sonoro, tenho pensado e brincado com masica junto
das estudantes do curso de Pedagogia. Ao experienciarmos o con[tato], no
grupo, por meio das brincadeiras da cultura tradicional da infancia —
brincadeiras novas e brincadeiras compartilhadas de nossas infancias —,
experimentamos, compartilhamos e construimos, juntas, um processo de
musicaliza¢@o (TRAVERZIM, 2021, p. 462, grifos da autora).

E é a esse processo artesanal de brincar, de produzir musicalmente que Sol,

ao pensar nas artesanias do ensino de Musica, comenta:
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E importante dizer que eu compreendo que os pedagogos PODEM fazer
musica, mas que para isso, NECESSITAM o exercicio artesanal com as
materialidades sonoras e o gesto politico da democracia. Aqui, a continuidade
da experiéncia é valor imprescindivel e quando afirmo que “somos musica em
estado de encontro” pontuo que em nosso planejamento docente duas
habilidades s&o experimentadas a partir das conversagfes: a escuta
(repeticdo e a memoria) e a imaginagdo. Uma ATENCAO ou A TENSAO -
nao num sentido pavloviano do termo -, no sentido que se faz, que é o sentido
de uma experiéncia que faca sentido aos sentidos, que € um conceito do
Larrosa, né, e do Agamben. Tu s6 tens a poténcia sobre alguma dimenséo,
se tu habitares essa dimensao (Sol, CEN 5, p. 3, grifos da professora
formadora).

E nesse habitar a artesania musical, Areia acrescenta a necessidade de um

trabalho compartilhado, de um trabalho desenvolvido com nossos pares.

E ai a importancia desse trabalho em rede, desse trabalho com os pares, o
trabalho de escuta, o trabalho de troca que é o essencial dentro de uma
relagdo amorosa. Que ndo existe amor sem troca. Nao existe amor de uma
via s0. E isso vale tanto nas relacdes fraternais que a gente tem dentro da
familia, quanto naquelas eletivas, que vocé vai escolher o parceiro ou 0s
amigos. N&o existe amor sem troca, sem didlogo, sem escuta, sem espaco
para fala (Areia, CEN 4, p. 22).

Com relacdo as trocas nas relacdes de docéncia, de que Areia menciona, a

narrativa de Sol sugere acrescentar

Entdo, assim, quando eu te falo qual é essa minha interpelagcdo, a minha
interpelacdo ela é musical, tu entendes? Quando eu te falo da musica, eu
tenho as musicas para te mostrar aqui. Eu posso te dizer que a gente esta
fazendo junto, eu posso te dizer que quem fez essa musica foi um pedagogo,
posso sim, e nds como musicos, estamos fazendo a nossa parte [...] (Sol,
CEN 5, p. 16).

Assim, é possivel perceber os diversos caminhos percorridos pelas professoras
formadoras em Musica, participantes dessa pesquisa doutoral. Esses caminhos estéo
interligados a construcao de sua voz pedagdgica, que € composta pelos elementos-
modos-gestos-expressividades e pelas formas pedagoégicas. Mas, também circundam
as particularidades de cada professora, que se apresentaram no levar ao encontro
informado com a Musica e as Artes, a responsabilidade, a maturidade e a autoridade
no ensino, a partilha musical entre estudantes e professoras.

Por fim, para a composicdo da unidade de analise Sobre ser professora, a
corporificacdo da palavra apresenta-se como terceiro subtitulo emergente, a partir de

Paulo Freire (1996), ao compreender que esse € um modo de presenca que se da
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pelo exemplo das professoras formadoras em docéncia. Assim, apresento algumas

narrativas das seis professoras entrevistadas em didlogo com a literatura.

4.1.3 Corporificagao da palavra

Com relacdo a corporificagdo da palavra pelas professoras formadoras, as
narrativas expressaram seus modos de ser e estar presente na docéncia,
possibilitando a essas docentes tornarem-se inspiracbes as suas estudantes,
participando junto, colocando-se na sala de aula e no centro do que acreditam ser
uma docéncia que convoca as formas pedagogicas e os elementos-modos-gestos-
expressividades que compdem sua voz pedagodgica na docéncia.

As professoras formadoras entrevistadas destacaram a importancia de ser
modelo as suas estudantes ao longo das aulas. Pergunto-me: quais modelos vimos
construindo na docéncia? O que provoca as professoras formadoras na docéncia em
Mdusica a tornarem-se modelo as suas estudantes em cursos de Pedagogia?

Em momentos distintos de sua narrativa, Clara menciona sobre ser esse
modelo: “Eu como professora de adultos sou modelo para os meus alunos adultos
[...]” (Clara, CEN 1, p. 6). “[...] Eles sempre participam muito e acho que isso se deve
a minha postura frente a turma” (Clara, CEN 1, p. 9). Clara relaciona essa participagao
ativa de seus estudantes como reflexo da sua relagdo com a turma. Masschelein
(2021) compreende que essa relacdo € refletida em um corpo, o corpo docente ou,
diria eu, o corpo da docente (elementos-modos-gestos-expressividades), o qual “[...]
evoca e invoca sempre outro centro que nao ele, ndo traz para si 0s pensamentos que
escutam [...]” (Ibid., p. 43). Esse corpo esta presente em sua voz pedagogica que ao
corporificar a palavra na docéncia, convoca seus estudantes a viverem o processo de
ensino de modo profundo, envolvido e significativo.

Isso também é refletido pela narrativa de Ana Clara, que comenta: “E ali eu fui
seguindo, sem dar meus berros, sem ser uma professora que fala muito alto... (risos),

mesmo com as salas numerosas!” (Ana Clara, CEN 3, p. 3).

Eu usava, dentro da sala de aula também, de vez em quando tinha umas
coisas que eu fazia, mesmo sentados nas carteiras, quando eram jogos
diversos, por exemplo, coisas que dava para cantar ali sentado, levava os
copos, cada um na sua carteira, a gente sempre dava um jeito de trabalhar.
E, entdo, acho que o primeiro foi isso. Eu mantive a minha conduta, sempre,
apesar da quantidade de pessoas, pois a pratica pedagdgica-dialdégica nao
consigo tirar da minha vida (Ana Clara, CEN 3, p. 3-4).
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Ana Clara refletiu sobre a importancia de manter sua conduta enquanto
professora, mesmo com as condi¢cbes adversas que, por vezes, compdem as salas
de aula, como o grande numero de estudantes e 0s espa¢os mais ruidosos, devido a
acustica do ambiente ou pelas conversas paralelas, por exemplo. Esses sé&o
elementos que convocam a pensar a docéncia e o que a compdem — modo como agir,
0 que assumir, como melhor orientar seus estudantes diante das adversidades e
bonitezas que surgem ou sdo geradas pelas relagcbes humanas no ambiente de ensino
e por aquelas que venham a ser construidas com o desenvolver das aulas e em como

pensar humanamente a formacéo que é oferecida no ensino superior.

Realmente, penso que uma formac¢éo humana se alicerca fortemente na
guestao da ética, do respeito, do acolhimento, da diversidade. Entdo, sdo
elementos que para mim, sem sombra de davidas, fazem parte do processo
formativo de professores. Quando eu trabalho com a Pedagogia, certamente
eu quero desenvolver contelidos, conceitos e habilidades musicais, mas eu
sei que 0 meu papel na Pedagogia vai muito além da minha area, envolvendo
saberes especificos, mas também todas essas questdes de ouvir, de
respeitar, de pensar nas diferencgas, nas possibilidades e nas limitacdes. Por
gue é que ela ouve aquilo? Como ela ouve aquilo? E, por que é que ela ndo
ouve outras coisas? O que é que ela tem a dizer sobre aquilo que ouve?
(Luisa, CEN 6, p. 13).

As palavras de Luisa expressam cuidado e respeito docente as suas
estudantes, que sao seres Unicos e singulares (BIESTA, 2021). Essa compreenséao é
fortalecida por Biesta (2020), no cuidado e responsabilidade com o ser-sujeito do

humano que habita sua sala de aula.

N&do podemos assumir esta responsabilidade por outro ser humano, nem
podemos forcar outro ser humano a agir de uma determinada forma se, no
caso, respeitamos o seu ser-suijeito, isto €, nos encontrarmos com ele como
sujeitos por direito proprio, e ndo como objetos das nossas a¢des e intencdes
(BIESTA, 2020, p. 43).

Referente ao ser-sujeito que habita as interagdes educativas e humanas de
estudantes e professoras formadoras em Musica em cursos de Pedagogia, Areia
acrescenta alguns elementos que sao construtores de sua agdo em docéncia. “Enfim,
e ai, tudo que eu queria e procuro como professora € nao ser os professores ruins que
eu tive, que eu considero que sao ruins [...]". A professora busca se inspirar em

professores e professoras
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[...] que foram incriveis para mim. Entdo eu tento ser essa professora. [...]
com o Samuel Kerr, com o Alberto lkeda, eu aprendi a valorizar a localidade
e a musica da localidade. Com a Marisa Fonterrada eu aprendi a
desterritorializar, embora a palavra desterritorializar eu fui aprender muito
tempo depois com a Mirian Celeste Martins, que é docente na area de Artes
Visuais (Areia, CEN 4, p. 14).
*k%k

Entédo, o que Samuel me ensinou, o que Alberto Ikeda me ensinou, que Maria
Helena Maestre Gios, 0 que lveta Borges Aguiar me ensinou, o que Marisa
Fonterrada me ensinou, o que Samuel Kerr me ensinou e que Paulo Freire
me ensinou..., primeiro conhecer o universo vocabular. Entdo, quando estou
com as minhas estudantes, minhas educandas, meus educandos, dentro da
relagdo das 60 horas semestrais sdo meus, primeiro € saber de repertorio
musical, entdo, das musicas que sdo importantes para essas pessoas. E a
partir dali a gente comeca (Areia, CEN 4, p. 22-23).

Suas referéncias foram as pessoas que abriram passagem para que pudesse

estar onde esta e sendo a professora que €. De fato, as referéncias docentes séo elos

muito fortes e presentes na constituicdo humana, podendo provocar diferentes

sensacgOes e emocdes na acéo profissional.

Como seres humanos carregamos inidmeras marcas deixadas por varios/as
professores/as ao longo de nosso percurso de vida estudantil. Nao temos
certeza se de fato aprendemos o que os/as professores/as desejavam nos
ensinar, se aprendemos o que estava prescrito nos curriculos escolares, aos
quais fomos submetidos, se aprendemos com nossos/as colegas, enfim.
Porém, muitas situa¢des, acontecimentos e palavras marcaram cada um/a de
nds e projetaram nossa vida (pessoal, profissional e humana) para o futuro.
Aos/As que seguem sua vida exercendo o oficio de professor/a, muitas
dessas marcas sao continuamente lembradas e servem de exemplo em
nossas acoes cotidianas (OLIARI, 2021, p. 86).

Além das sensacdes e emocdes que possam ser provocadas pelas marcas

corporificadas na docéncia das professoras formadoras, Amalia entende que estar

docente parte de um desejo muito profundo e caracteristico de sua condicdo humana

de professora.

Entéo, parte dai o desejo de ensinar, o desejo de aprender, o desejo [pois] os
dois séo faces da mesma moeda. Quando a gente é professor, ndés queremos
ir atras também, né, aprender novas praticas, novos conhecimentos.
Queremos estar mudando a nossa voz (Amalia, CEN 2, p. 12).

E nessas mudancas assumidas pelas professoras, que para Amalia partem do

desejo de modificar e ressignificar a propria voz, é potencial oferecer diferentes

nutricdes humanas e estéticas aos seus educandos, conforme acrescentado por Sol.

Como musicista, no caso eu sou pianista, a nutricdo que posso oferecer se
faz quando eu os fago - aqui tem a ver com as mediacdes e provocacgfes que
eu, professora proponho na sala de aula - meus alunos se apropriarem de
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uma linguagem: a musica. Compreendo, que a masica é mais uma dimenséao
do corpo linguageiro. Entdo, por que eu estou na Pedagogia? Porque na
Pedagogia eu tenho a poténcia de acompanhar esses inicios linguageiros e,
nesse sentido, acompanhar esses percursos narrativos, que para o Merleau-
Ponty, tem tudo a ver com esse fendmeno, que € um corpo encarnado e que
escuta o som do sentido e ndo o sentido do som, onde adultos e criancas
tocam para saber, para aprender a interrogar e para compatrtilhar vida (Sol,
CEN S5, p. 2).

A partir dessas partilhas, Sol ainda destaca a importancia da artesania docente.
“E ai eu te falo de artesania docente € eu fazer com as minhas proprias maos, né, e
com as maos das pessoas que estdo do lado” (Sol, CEN 5, p. 18). Larrosa (2018),
referir-se-a a essa artesania das maos, citada por Sol, a acao de aprender um oficio,
o qual envolve maos, pensamento e fala. “Além disso, a mao, para Heidegger, ndo é
apenas um agarrar mas também um acolher, ndo é apenas um instrumento ativo, mas
também receptivo, € também um abrir de mao para se deixar impregnar pela matéria,
pelo mundo, e assim poder corresponder com ele” (LARROSA, 2018, p. 66). As
professoras formadoras, nesse contexto, estdo preparando suas estudantes de
iniciacdo a docéncia a artesania do ensino de Musica na escola de educagéo basica,
por meio de suas proprias maos.

Clara também acrescenta que

[...] o estimulo que eu vou criando é isso: séo as atividades e eu participando
e motivando junto, principalmente eu participando junto. Eu lembro que teve
uma vez que alguém entrou, isso na primeira vez que eu era professora ali
na [universidade], e eu era bem mais nova, faz o que? Uns oito anos. E eu
lembro que a gente estava fazendo algum jogo e eu estava junto com as
gurias la no chao e entrou alguém e perguntou quem era a professora e era
eu la, de ténis, junto... Parecia uma aluna! Entdo eu participo total, acho que
isso motiva os alunos também (Clara, CEN 1, p. 11).

E estar com toda a sua esséncia e existéncia humana presente na sala de aula.
Assim como disse Paulo Freire (1996), é estar “como presenga consciente no mundo”
(Ibid., p. 21), a partir da corporificacdo de sua palavra que se expressa pelo exemplo
vivido, encarnado na sala de aula, vocalizado (ZUMTHOR, 1993) e performado pela
sua voz pedagodgica, com as formas e os elementos-modos-gestos-expressividades

que a compdem.

**%x
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Mediante ao que fora apresentado na unidade de andalise — Sobre ser
professora — convoco alguns trechos das narrativas para olhar mais profundamente a
voz pedagogica de professoras formadoras em Musica em cursos de Pedagogia. Em
suas narrativas, cada professora expressou seus sentimentos, 0Ss processos vividos e
o modo pelo qual corporificam sua docéncia e esses trés elementos mostraram-se
promotores e construtores de uma voz pedagogica que ndo se expressa de modo
linear, pela simples compreensao de uma fala, mas demonstram a profundidade e o
comprometimento humano, ético, estético e educacional que envolvem a docéncia em
Musica.

Referente a voz pedagdgica, Clara comenta:

Entdo se eu sou uma professora que demonstra para os alunos esse amor
pela docéncia, pelo conteludo, pela atividade pedagdgica que eu estou
propondo, vai despertar no aluno esse sentimento também. E essa questéo
da voz pedagédgica que toca e se faz sentir, acho que é isso, é os alunos
verem isso. A gente como aluno, a gente vé e eu como professora vejo nos
colegas professores e isso ndo é presente em todos, infelizmente. E isso faz
muita diferenca (Clara, CEN 1, p. 20).

Ser professor é viver a experiéncia de docéncia em sua inteireza, com seus
percalcos, com suas belezas, com seus atravessamentos. E demonstrar e deixar
transparecer seu amor, ndo de forma ingénua, mas orientadora, interessada pela
matéria a que se dedica e pelo ensino dos estudantes que estdo a sua volta, consigo.

E uma entregal

Entdo acho que é isso, essa voz pedagdgica que toca e faz sentir é um
professor que esta envolvido de corpo e alma com a docéncia, que esta,
realmente, entregue a esse processo, que esta empolgado. Acho que tu tens
que estar empolgado, porque para motivar, para despertar esse interesse, tu
tens que estar interessado. Tu tens que estar motivado, tu tens que estar
empolgado para ensinar, acho que é isso (Clara, CEN 1, p. 21).

Além do ja expresso, retomo 0 que apresentei no inicio dessa unidade de
analise como via de fortalecimento para o desenrolar da compreensao dessa voz. A
voz pedagdgica de professoras formadoras em Musica na Pedagogia, participantes
desta pesquisa, sugere estar preenchida de amor mundi (ARENDT, 2007) — amor e

responsabilidade — ou como expresso por Sol, amor e compromisso.

Entdo, eu acho que eu ndo tenho um amor, assim, mas eu tenho
compromisso com meu oficio docente, além é claro de amar a minha
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profissdo... Eu escolhi um oficio e eu tento fazer esse oficio da melhor forma
possivel, e quem sabe a pandemia tenha me possibilitado compartilhar com
mais pessoas iSso e como eu tive a sorte, na pandemia de ter duas alunas
gue manjavam de Instagram e manjavam de youtube, eu pude colocar 14, sé
gue eu quero te dizer que eu ja fago isso ha muitos anos, ndo é uma coisa
que “agora coloquei, porque tem que escrever um artigo...”, ndo. Ontem eu
estava revendo um artigo que eu escrevi, chamado A casa dos Soares que
eu comecei, primeiro fazendo um CD com as mausicas, depois eu escrevi o
artigo, tu entendes? E ai, na hora de publicar, naquela época tu ndo podia
publicar com musica. Entédo, na verdade, cada faixa era um pedaco do artigo
€ pra mim, as coisas nascem e germinam a partir do que eu sou, né, que € a
musica. Entdo, quando a gente pensa a Pedagogia, eu s6 posso pensar como
a professora de musica que eu sou, né. Eu ndo sou uma pianista, eu sou uma
professora de musica no curso de Pedagogia. Entdo, acho que isso é legal e
eu recebo para isso e cumpro o meu dever cidadéo. E, claro, que eu sou uma
pessoa encantada. Eu sou uma pessoa encantada! (Sol, CEN 5, p. 22-23).

Ser e estar professora de Musica na Pedagogia parte de um encantamento,
mas também de desafios profissionais e da responsabilidade humana com a formacao
musical e pedagodgico-musical de seres singulares que estdo vivendo o processo

formativo — as estudantes-professoras.em.formagao.

Bom, eu fiquei pensando na voz pedagdgica e claro que isso esta atrelado a
uma questdo anterior, que trata da formagdo humana. Entdo, vejo tudo
entrelacado. O que é essa voz pedagdgica? Eu posso pensar do ponto de
vista musical, mas eu vou pensar e pensei do ponto de vista da educacdo. O
gue é essa voz pedagdgica — € uma voz conhecedora, é uma voz acolhedora,
€ uma voz que ouve, que respeita, que motiva, que acredita, que desperta o
prazer e a alegria de ser, de estar, de conviver e de compatrtilhar. A voz
pedagodgica € aquela que se faz sentir e que promove o fazer, abrindo espaco
para que cada estudante floresga com aquilo que €, com aquilo que tem a
oferecer e mostre aquilo que tem de melhor para a sociedade. Essa para mim
€ a voz pedagogica. Do ponto de vista musical, é tudo isso, com mais 0s
elementos afetivos e de sensibilidade que estdo imbuidos nessa formagéo
humana e que estdo atrelados a essa voz pedagodgica, que na verdade séo
parte de um todo. E uma voz que acolhe, é uma voz que acredita, é uma voz
gue potencializa, que ouve (Luisa, CEN 6, p. 20).

Por fim, acrescento algumas narrativas que acredito serem importantes para
pensar e responder como é/ou tem sido construida a voz pedagdgica das professoras
formadoras, por meio de seus pontos de vista. Assim, Amalia entende que o
nascimento da voz pedagodgica, a sua construcdo “esta la no amago da pessoa”’
(Amalia, CEN 2, p. 12), nasce dos impulsos, do desejo de conhecer, de viver, de

ensinar. Contudo,

Ela ndo fica pronta assim: “agora ja temos a voz dos professores...”. Nao! Ela
nunca esta pronta, porque é uma voz mutante com a época, com o tempo,
com a realidade. A propria sociedade, ela se transforma constantemente.
Entdo, essa voz é uma voz que vai se transformando também, né! Ela ndo
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termina nunca, ela pode ter varios sons e varios ecos num determinado
momento, e hum outro serdo outros sons, outros ecos, entdo, é uma voz
mutante, flexivel (Amélia, CEN 2, p. 12).

Ana Clara, por sua vez entende que “[...] € uma voz cantante, uma voz brincante
e uma voz amorosa” (Ana Clara, CEN 3, p. 29), uma voz que congrega conhecimentos
musicais e pedagodgico-musicais. E Areia a percebe em sua amplitude, chegando a
dizer que néo se trata de uma voz, mas de um coro, que muda em consonancias e

dissonancias.

Eu acho que essa voz pedagdgica ndo é uma voz pedagogica. E um coro. E
€ um coro com muitas dissonancias e consonancias, ela é mdltipla, assim
como a gente tem culturas da infancia, eu imagino que esse conceito de
vocés ndo é a voz pedagodgica. E um coro, um coro de vozes, de um muro
infinito que ora canta em um unissono, que ora canta na consonancia, ora vai
cantar..., enfim... de forma, dentro das regras da polifonia, ora vai ser um coro
que vai cantar na forma de organum e ora vai cantar de forma muito
dissonante, porque vai aceitar sonoridades mil... (Areia, CEN 4, p. 36).

A voz pedagdgica de professoras formadoras em Mdasica em cursos de
Pedagogia, como discutido em suas narrativas (auto)biograficas é esse misto de
elementos-modos-gestos-expressividades e formas pedagdégicas de ser e estar em
docéncia. Especificamente, constroi-se pelas caracteristicas de ser uma voz mutante
com o tempo, de ser acolhedora, outras vezes por se apresentar como um coro de
consonancias e, as vezes, de dissonancias.

E, ser professora, a partir da narrativa dessas docentes € ser e viver tudo isso,
aliado & Musica e a educacdo musical. E como bem destacou Sol, “SOMOS MUSICA
EM ESTADO DE ENCONTRO” (Sol, CEN 5, p. 33, grifos da professora formadora).
Ser professora formadora em Muasica em cursos de Pedagogia é viver em estado de
encontro com a docéncia, com a Musica - tudo em singular-plural - com a voz
pedagégica através dos elementos-modos-gestos-expressividades e formas
pedagdgicas que a compdem.

Assim, com essa primeira unidade de analise busquei conceituar a construcéo
da voz pedagogica de professoras formadoras em Musica, a partir de suas narrativas
(auto)biogréaficas. Como pesquisadora-autora, escolhi ndo explicar minhas hipoteses
acerca da voz pedagogica, durante as entrevistas, para que as professoras nao se
sentissem limitadas as minhas compreensdes. Com isso, pude ter uma visao geral do
gue significa ser docente, a partir de sentimentos nutridos por elas na docéncia e seus

desafios: sentimentos de alegria, desafios, incompletudes que impulsionam a busca
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por significados que se modificam na docéncia. Referente aos processos que se
desdobram com a docéncia, pude entender as modificacdes que vao acontecendo em
suas trajetorias, a fim de ndo se sentirem limitadas e, assim, com a possibilidade de
demonstrar amor pedagdgico aos processos vividos em sala de aula, respeitando seu
tempo de maturidade, as trocas que sao potencializadas em com-vivéncia com suas
estudantes e a possibilidade de saidas orientadas que fortalecem os vinculos
construidos em sala de aula. Para além do exposto, ser professora é viver a presenca
da docéncia, € ser corporificacdo da palavra falada, narrada e cantada em constante

estado de encontro consigo e com suas/seus educandas/os.

4.2 CONHECIMENTOS QUE COMPOEM A MATERIA MUSICA NA PEDAGOGIA

Na construcdo da segunda unidade de analise — Conhecimentos da matéria —
as professoras narraram sobre os elementos-modos-gestos-expressividades que séo
produtores e orientadores em suas aulas de Musica na Pedagogia. Frente as
inspiracfes na teoria fundamentada, por meio da codificacéo inicial, foi possivel
reconhecer trés ideias centrais, que se fortaleceram por serem comuns as seis
narrativas. Dentre elas, apresento: as escolhas metodoldgicas que decorrem dos
elementos; os tdpicos organizacionais de docéncia relativos aos modos de ser e estar
em docéncia; e, as praticas musicais e pedagogico-musicais desenvolvidas como

produtoras dos gestos-expressividades das professoras em docéncia (FIGURA 8).
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Figura 8 — Unidade de anéalise Conhecimentos que compdem a matéria
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Fonte: Produzido pela autora (2023).

Referente a essa unidade de analise buscou-se compreender o0s
conhecimentos que compdem a matéria Mdsica, 0s quais se desenvolvem a partir de
escolhas metodoldgicas que tém implicacdes nas experiéncias anteriores do periodo
da docéncia e que, junto as experiéncias de docéncia, impactam suas praticas e
potencializam as professoras promover uma educacdo musical mais consciente e
consistente dentro da universidade, ressaltando seu respeito e responsabilidade com
a matéria de ensino e ao amor pedagoégico a matéria, ao ensino e as estudantes em
formacdo. Em suas escolhas, as professoras também voltaram sua atencdo aos
pequenos gestos que compdem a docéncia — ler com suas estudantes, construir
conhecimentos de modo profundo e fundamentado — sem dissociar a vida da arte,
seja por meio de experiéncias corporais, de escuta, de imaginagédo, em que possam
estar em com-vivéncia na sala de aula.

Os topicos organizacionais de docéncia referiram-se a organizacdo que
orientou suas escolhas metodolégicas. Por meio desses topicos as professoras
apresentaram o0s referenciais e estruturas que acreditam ser importantes e
necessarias para uma educacdo musical problematizadora, que tenha nutricdo
estética e que venha a romper com estruturas que possam estar cristalizadas e ja nao

se mostram téo significativas como em outros tempos, tais como o ensino da historia
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da musica ocidental, quando dissociada da realidade escolar que as estudantes irdo
adentrar no periodo dos estagios curriculares e, posteriormente de docéncia.

Sobre as praticas musicais e pedagdgico-musicais desenvolvidas, as
professoras narraram o0 quao importante consideram desenvolver uma educagéo
musical para a Pedagogia com praticas diversificadas, seja por meio do cantar seja
pelo tocar e/ou apreciar. Nessa unidade de analise, assim como a nutricado estética,
por meio daquilo que é ofertado pelas professoras as estudantes, a fruicdo estética e
musical em suas aulas sdo importantes aliadas para que essas estudantes-
professoras.em.formacdo venham a desenvolver acbes musicais e pedagdgico-
musicais de forma mais conhecedora e segura.

Tendo realizado esses esclarecimentos iniciais, que tenho entendido como fios
condutores da leitura analitica da tese, passo a apresentacdo e discussdo dos
desdobramentos emergentes da unidade de andlise Conhecimentos que compdem a

matéria.

4.2.1 Escolhas metodoldgicas

Com relacdo as escolhas metodolégicas, no quesito organizacdo das aulas e
suas compreensdes ao ensinar Musica na Pedagogia, as professoras narraram sobre
diversos aspectos de sua experiéncia musical e pedagdgico-musical anterior e
concomitante a docéncia. Para Luisa, suas escolhas estdo muito relacionadas aos
“[...] conteudos musicais, os pedagodgico-musicais e outros contetdos, habilidades,
outros fatores que vao muito além da propria area” (Luisa, CEN 6, p. 17).

Clara destaca que suas praticas estao relacionadas aos pontos fortes vividos e
experienciados ao longo da vida e que foram ressignificados com a docéncia em

Musica.

Entdo acho que é isso, a partir da minha vivéncia muito... coisas muito
praticas, eu sempre faco muita pratica. E tem canto também, mas néo é assim
“tu as ensinas a cantar?” Nao, porque eu ndo me sinto confortavel. Eu as
ensino, dou um modelo, eu canto para elas, mas ndo essa questao de ficar
corrigindo, eu ndo me sinto confortavel. [...], mas esta presente todas as
partes, o cantar, o fazer musical com percussao corporal, com instrumentos,
com jogos, € um todo, né? (Clara, CEN 1, p. 4-5).

A construcdo da Musica (matéria de estudo) e da educacado musical enquanto

conhecimento a ser desenvolvido na Pedagogia € um processo que requer uma certa
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‘devocao’ em duas vertentes, por parte das professoras. A primeira vertente é
apresentar uma area que ndo é proxima as estudantes, pelo menos ndo enquanto
matéria de estudo, se considerarmos a realidade da educacdo musical nas escolas
de educacao basica. Ou seja, € necessério profanar esse conhecimento, tornando-o
publico as estudantes em preparacdo a docéncia, para que elas se sintam proximas
as préticas que um dia poderdo desenvolver com seus estudantes na educacéao infantil
€ Nos anos iniciais.

A segunda vertente é demonstrar seu amor pedagogico a matéria de ensino e
ao processo de ensino da matéria para as estudantes da Pedagogia. Assim, as duas
vertentes caminhando juntas, potencializariam as estudantes-
professoras.em.formacéo reconhecerem-se nesse modo de ensinar, promovendo
mais possibilidades para que suas estudantes realizem praticas musicais e
pedagdgico-musicais de modo seguro em sala de aula e conhecedor dos processos
gue envolvem a educacdo musical escolar junto as diferentes faixas etarias de
atuacdo, quando em periodo de docéncia.

Clara, acrescenta que

[...] para a gente ensinar musica na Pedagogia tem que ser musical, tu tens
que estar envolvido com musica, tu tens que estar a vontade com atividades
musicais para nao ficar naquilo que a gente fala muito para as alunas e eu
lembro, que a gente |&, que aula de musica n&o é aula com musica. Entdo, a
gente tem que ter essa coisa ha gente (Clara, CEN 1, p. 21).

Envolver-se musicalmente com a Musica, parafraseando Keith Swanwick, no
processo de ensino é condicdo sine qua non da docéncia de professoras formadoras
em Musica na Pedagogia, justamente por ser esse 0 periodo em que as estudantes
estardo disponiveis aos conhecimentos que serdo base em seu trabalho futuro.
Posteriormente, com o andamento da vida profissional, € provavel que algumas
dessas estudantes sintam-se desestimuladas em seguir com suas buscas e, nesse
caso, diminuam o investimento em conhecimentos musicais e pedagogico-musicais
de modo n&o orientado.

Amalia, por sua vez, destaca sua atuacdo envolta as dinamicas corporais e
musicais, justamente por estar em uma disciplina que congrega as quatro linguagens
artisticas (artes visuais, danca, musica e teatro) e a necessidade em saber dosar 0s

momentos para que cada uma dessas linguagens aconteca.
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E muitas vezes eu juntava musica e danca, musica e movimento. Entdo
trabalhava, por exemplo, dancas brasileiras, ritmos brasileiros, fazia essa
ponte e era assim, o auge das aulas, muito movimento. A primeira coisa que
eu fazia na universidade era pedir para tirar todas as carteiras, ficava tudo no
corredor, para a gente ficar sem nada na sala [...] E eles adoravam, porque
era tudo préatico! E claro que depois eu dava fundamentac&o tedrica. Mas, eu
partia da pratica, da vivéncia (Amalia, CEN 2, p. 5).

Em outro momento de sua narrativa, Amalia acrescenta

Por isso que eu vou estendendo os contetdos de Masica eu vou agregando
no teatro, a gente vé musica cénica, a gente faz performance s6 com musica
sem palavras, sem usar a linguagem verbal, s6 performance corporal. Entéo
vou agregando, sempre, e coloco a mdsica, um pouquinho. Por exemplo, em
Artes Visuais, eu mostro, vamos supor... 0s quadros de uma exposicdo, entao
elas aprendem que aquilo foi feito baseado em telas e ai a gente faz uma
experiéncia assim também (Amalia, CEN 2, p. 9).

A professora Améalia aproveita os tempos de sua disciplina para ampliar os
conhecimentos artisticos. Neles, sdo produzidas ressonancias que vao se
entrelacando as praticas em sala de aula e assim, potencializando a construcdo de
vinculos entre a educacdo musical desenvolvida na sua aula com as linguagens
artisticas e os conhecimentos das estudantes.

Ana Clara, por sua vez, explicita alguns conhecimentos que estdo envolvidos

em suas escolhas metodoldgicas em sala de aula.

Entdo, eu trago brincadeiras, os jogos de mao, dai a gente trabalha com
criacdo em cima disso. Eu nunca consigo expandir, para trabalhar um
repertério de musica contemporanea, sabe! N&o da, pelo curto periodo de
tempo. Entdo, pelo menos, que elas possam... algo que elas fazem, é... ali
gue € cantar no cotidiano da educacéo infantil, brincar, que elas criem uma
consciéncia do que tem de conteddos musicais ali, 0 que elas podem fazer
para o desenvolvimento musical das criancas, né! (Ana Clara, CEN 3, p. 5-
6).

Em sua narrativa também destaca a escolha por estudar alguns textos com as
suas estudantes de iniciagdo a docéncia, por acreditar na poténcia desses momentos.
Ela pondera que essa é uma acgéo trabalhosa. “As vezes eu prefiro néo trabalhar
muitos textos, de vez em quando pegar um e botar |4 no teldo e vamos ler juntos,
paragrafo por paragrafo, para que eles tenham contato com o artigo cientifico [...]”
(Ana Clara, CEN 3, p. 13).

Para Oliari (2021),
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Pode parecer insignificante, mas pequenos gestos de escuta, palavras ditas
nos momentos certos, modos de transmitir, ofertar, mediar ou pronunciar um
conhecimento ou, simplesmente, o0 modo de ser daqueles/as que foram
nossos/as professores/as podem inspirar maneiras de ser professor/a. E
possivel afirmar, talvez, que o/a professor/a que somos hoje, carrega
pequenas marcas deixadas por aqueles/as que foram nossos/as mestres/as
(OLIARI, 2021, p. 86).

Esses pequenos gestos, de escolher ler com seus estudantes, a fim de melhor
orientd-los em um universo diferente do costumeiro, como € o caso do ensino de
Musica na Pedagogia, ou ainda, desenvolver alguma pratica musical e/ou pedagogico-
musical mais especifica € o que, provavelmente, ira marcar essas estudantes ao longo
de seu trabalho pedagdégico, quando professoras na educacao basica.

Entédo eu acho que € isso. Ndo tem como separar o contexto, a Pedagogia, a
funcéo delas ali, dentro da escola de educacédo bésica, que é formacdo de
pessoas, que é formacdo humana. A musica, o nosso conteudo, e a formacao
delas, que muitas vezes desabrocha ali, sabe, quando elas séo reconhecidas.
E a musica propicia, além do que eu trabalho, do que a gente trabalha ali nos
contelidos musicais e das coisas que eu leio de vocés também, que a gente
cuida bastante dessa parte da formacao musical... Ndo é fragil. N&o é porque
é trabalho com brincadeiras que € algo fragil, em termos de formagao musical,
mas, esse contato que permite entre pessoas, essa sensibilidade, a escuta

de si proprio, de olhar suas competéncias em termos de fazer musical mesmo
e do que isso pode ser desenvolvido, né! (Ana Clara, CEN 3, p. 13-14).

Ana Clara destaca a poténcia da educacdo musical desenvolvida no ensino
superior em cursos de Pedagogia. Sua preocupacao fundamenta-se em fortalecer a
compreensao de que as experiéncias vividas no ensino superior, mediadas por
praticas musicais e pedagdgico-musicais, sdo potentes e cheias de possibilidades
para a construcdo de conhecimentos de docéncia quando em atuacao na educacao
basica. Mediante isso, acredito ser valoroso a docéncia questionar-se sobre quais os
motivos que ensino aquilo que ensino, a fim de (re)conhecer o porqué das escolhas
feitas, com vistas a contribuicdo e a constru¢cdo de um imaginario de docéncia em
educagdo musical que ndo foi vivido em periodos anteriores a graduacdo, pelas
estudantes do curso de Pedagogia. Acredito que seja por esses e outros tantos
guestionamentos que é importante estar atento ao que a professora formadora
pontua: “Ai! Nao pode faltar musica, muita musica!! (riso). Eu acho que é o essencial,
assim, né! Nao falo muito nessas aulas ndo, a gente faz muita coisa! Eu sinto essa

caréncia grande” (Ana Clara, CEN 3, p. 22).



133

Areia, por sua vez, entende a necessidade de desterritorializar o ensino de
Musica na Pedagogia, no sentido de potencializar confluéncias entre as linguagens

artisticas.

Se a gente for pegar os estudos, 0s nossos referenciais tedricos classicos, a
gente pega o Kodaly, Orff, Willems, Dalcroze, a gente vai observando que o
trabalho deles é interdisciplinar e é desterritorializante de alguma forma.
Dalcroze para ensinar misica ensina movimento corporal, a gente precisa de
deslocamento no espago para aprender musica. Orff tem um trabalho
profundo com danga e visualidade. Tem uns exercicios de Orff em que vocé
tem um estudante que produz uma partitura visual, desenha, uma pessoa que
interpreta esse desenho em forma de movimento e ai alguém que Ié os
movimentos dessa pessoa que danc¢a, no instrumento, e ai vocé vai trocando
as posicdes. As vezes vocé tem uma pessoa que cria um movimento corporal
e ai uma pessoa que vai desenhar esse movimento corporal e uma pessoa
que vai ler o desenho na forma de partitura, que vai gerar uma sonoridade,
gue vai ser interpretada pelo corpo dessa pessoa que estd dancando, criando
um ciclo, e ai vai se mudando esse ponto de partida (Areia, CEN 4, p. 5).

E possivel perceber a preocupacdo de Areia com esse didlogo entre as
linguagens artisticas e o quanto elas estdo presentes em suas acdes cotidianas em
sala de aula a partir do que ja fora narrado. Que relacdes musicais e artisticas sédo
possiveis de serem estabelecidas em um semestre de Musica? O que é possivel dar
conta e o que sera deixado de lado? Em narrativas anteriores ficou compreensivel que
as professoras formadoras entrevistadas, muitas vezes, conseguiram deixar uma
sementinha germinando na mente e nas praticas de suas estudantes, mas, é possivel
ir além com apenas um semestre da disciplina de Musica? Melhor, que outras acdes
poderiam ser articuladas a essa para que o ensino de Musica na Pedagogia tivesse
mais arejamento? E, as professoras, conseguiriam abracar mais essa
responsabilidade? Haveria respaldo de suas instituicbes de ensino para essa
dedicacdo? S&o essas algumas questdes que nascem com a ideia de

desterritorializacdo de que fala a professora Areia.

Enfim, a gente precisa olhar para as culturas que n&o dissociam o
aprendizado e nao dissociam a vida da arte. Nao dissociar a vida da arte é
uma fala do Schafer, que eu carrego para a vida inteira como professora.
Entdo, eu encontro a intersecc¢ao entre MUsica e Pedagogia dessa forma e a
Musica, enquanto uma linguagem que existe para a gente, antes da gente
entender a musica enquanto linguagem (Areia, CEN 4, p. 5-6).

E, a professora, destacando — dentre tantas escolhas metodolégicas, que vao
desde a criagcdo de partituras visuais, com diferentes materiais do cotidiano (terra,

folhas, serragem) as praticas musicais desterritorializantes, “amarradas em forma de
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tecido” (AREIA, CEN 4, p. 6) — concluiu seu pensamento ao entender a necessidade
de desenvolver uma docéncia em educacao musical que aconteca por meio da pratica
em sala de aula, ao viver os processos de fazer artistico, musical e pedagogico-

musical com as estudantes.

Entdo, enfim... E ai tudo comeca com a pratica. A pratica, primeiro, passar
pelas sensacdes, para depois ir para a teoria. E para isso, eu penso muito em
Jan Comenius: "Nao ha nada que exista no mundo das ideias que néo tenha
passado pelos sentidos”. Entdo a gente comeca pelos sentidos, comeca
pelas lembrangas, trabalha com os sentidos, com a pratica. A gente discute
a pratica e depois a gente vai la e vé como € que a pratica € vista na teoria.
Eu faco o percurso do teérico mesmo, sabe? Que é esse percurso do
pesquisador. Que ela comeca com uma hipétese que é experimentada e vira
teoria. Entdo aideia da desterritorializacdo, sempre trazendo nutricdo estética
e outras linguagens artisticas, em um percurso de trazer referéncias que nao
sao lineares (Areia, CEN 4, p. 24-25).

A professora formadora Sol faz um importante destaque para o trabalho musical
e pedagdgico-musical desenvolvido por ela, partindo dos exercicios de escuta e

imaginacao, que sdo dimensdes especiais de nutricdo estética do humano.

Aqui emerge dimensfes especiais do humano, a capacidade musical - que
todos nascemos COM - que esta completamente vinculada a solidariedade e
a colaboragédo. Ou melhor, experiéncias que nos cologuem a pensar e ouvir
com os outros e conosco mesmos. Ou ainda, exercicios que necessitam de
tempo e lugar continuado na escola para ensinar adultos e criangcas a
IMAGINAR. E no meu trabalho de Educac¢do Musical no Curso de Pedagogia,
com professores leigos em musica, eu trabalho com dois grandes objetivos:
0 exercicio da escuta e o0 exercicio da imaginacdo. Considero temas muito
importante que facilmente sdo confundidos (Sol, CEN 5, p. 2, grifos da
professora formadora).

Para Sol, o trabalho que vem realizando com a educacao musical na Pedagogia
refere-se as pontes que sao criadas e que sdo potenciais a qualificacdo da natureza
do humano e isso é reflexo de sua trajetéria que “parte dessa experiéncia e desse
mergulho na musica, enquanto uma linguagem” (Sol, CEN 5, p. 9), mergulho ao qual
ela narra ter investido tempo de estudo e de apropriacdo para qualificar sua docéncia

em Musica na Pedagogia.

[...] tudo sdo pontes eu sou mais uma pessoa e estou trabalhando em prol de
qualificar esse humano e de sublinhar o coletivo colaborativo experimentado
por geragBes com musica. E ai eu nédo estou falando dos jogos heuristicos,
eu ndo estou falando das fases do desenvolvimento cognitivo do Piaget, eu
ndo estou falando das fases do desenvolvimento da espiral do Swanwick, eu
néo estou falando das fases, dos jogos do Delalande, porque eu ndo acredito
gue essa apropriagdo do conhecimento se d4 em fases de desenvolvimento
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estruturadas, que se da em etapas definidas, compreendo que a apropriacao
do discurso sonoro se da pelo envolvimento que consigamos conquistar entre
adultos e criancas, ou académicos, justamente, ao viver uma experiéncia de
sentidos, onde cada uma se coloca em com-vivéncia, com o outro, com 0
coletivo, com as frustracdes e o suporte e a sustentacdo do docente nessa
trajetoria indefinivel. E ai, a linguagem aqui ndo é apenas plural, ou singular.
Ela € os dois - plural e singular. Estar em linguagem significa eu tomar a
decisao (Sol, CEN 5, p. 5).

Cada professora, a seu modo, apresentou e discutiu a respeito de elementos
que compdem sua pratica e suas escolhas de docéncia. Pelas confluéncias narradas,
€ possivel compreender os momentos de retomada das formas pedagdgicas em
Simons e Masschelein (2017), mas principalmente dos elementos-modos-gestos-
expressividades que junto as formas sdo produtoras de sua voz pedagogica em
docéncia na Pedagogia. Por meio das narrativas das formadoras foi possivel conhecer
suas escolhas metodoldgicas e as tomadas de decisbes que potencializam estar em
linguagem, em com-vivéncia com suas estudantes-professoras.em.formacédo e
perceber responsabilidades com a formacao de professores de educacgéo infantil e

anos iniciais do ensino fundamental que atuardo na educacao béasica.

4.2.2 TOpicos organizacionais de docéncia

Com relacdo aos topicos organizacionais de docéncia construidos e
desenvolvidos pelas seis professoras formadoras entrevistadas é possivel perceber
algumas proximidades, mas também especificidades singulares da acao docente.

Clara acredita ter chegado a um ponto da organizacdo de seus topicos de
ensino que a faz se sentir feliz com o processo escolhido e percebendo sua
contribuicdo para a ampliagcdo das leituras de mundo de suas estudantes. Para ela,
dois elementos estdo bem definidos, os quais se apresentam em “[...] mostrar a
importancia da musica na educacdo e é relacionado a importancia da musica na
escola e a importancia do trabalho da pedagoga nessa musica na escola” (Clara, CEN
1, p. 13).

Para Seixas e Ostetto (2021), essas professoras formadoras

[...] desempenham o decisivo papel de contribuir para a ampliacdo de leituras
de mundo; professores sdo mediadores de cultura; a mediacdo cultural
docente é efetivada por meio de todo o ser pessoa-professor, e ndo apenas
por meio das licdes que explicitamente estdo a ensinar em uma aula; o
exercicio do pensar reflexivo, que fomenta a abertura para a diversidade de
I6gicas, de crencas e de valores, esta em grande medida associado ao
trabalho docente, independentemente da area em que atua; a dimensao
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estética é pressuposto da pratica e da formacdo docentes (SEIXAS;
OSTETTO, 2021, p. 3).

Frente as dimensdes estéticas e formativas que compdem o ensino de Musica,
no ensino superior, pelas professoras formadoras, Clara estrutura seus topicos

organizacionais, partindo das seguintes tematicas:

A importancia e a potencialidade, ‘0 que ela pode fazer com musica?’. Essa
€ a minha unidade 1 das disciplinas, eu comego com isso ‘Ah, vamos ter
educagdo musical’, ‘nossa, que legal, eu adoro musica!. Mas, qual a
importancia de ela estar na escola? Qual a importancia de ti, pedagogo,
trabalhar com mdadsica? Qual é o potencial que tu tens de trabalhar com
musica? Porque? [..]. Depois, os fundamentos da mdusica. Como eu
comentei, muitos alunos ndo tém conhecimento nenhum. Especialmente
guando eu comeco a ensinar coisas super basicas, tipo - o que € melodia? O
que é harmonia? O que sdo os fundamentos da musica? O que sao
elementos, por exemplo, quando a gente trabalha com os parametros? Que
€ uma coisa super basica, vao ser elementos importantes para quando a
gente for trabalhar de repente com uma sonorizagdo de histérias, de repente
fazer um arranjo com uma cangédo, Sao coisas que a gente vai trazer depois
na prética, mas que elas tém que ter [...]. E elas sempre comentam, assim,
que é uma unidade dificil, porque é uma coisa desconhecida [...]. Depois,
entra uma questdo das formas de fazer musica na escola, que eu trato na
unidade trés a questdo de apreciacdo, criacdo e execucdo. Porque,
infelizmente, é pouco tempo de educacdo musical, entdo a gente nao
consegue na nossa disciplina e ndo tem que ser receitinha de bolo as nossas
aulas, né? Tem que ensinar as alunas a pensar para elas criarem as
atividades delas. Entdo, essa unidade trés pensando nisso, ‘ah, eu quero
fazer uma atividade musical’. Nesses trés pilares: o que vai ser a minha
atividade? Sera que vai ser relacionada a ouvir, a cantar, a tocar, vai ser
relacionada a uma criacdo? Entdo tem essa questao e depois entra realmente
a préatica, as atividades musicais. As minhas unidades sdo atividades
musicais mesmo... (riso). Entdo, ai envolve tudo... dai musica para bebés,
trago diferentes metodologias, musica para bebés, musica para crian¢as
maiores, e musica para educacao infantil, tipos de atividades, questdo de
paisagem sonora. Sabe que paisagem sonora € um ‘trogo’ que eles adoram
trabalhar. Tanto na EaD quanto no presencial e eles nunca trabalharam.
Sempre dizem: ‘nossa, nunca me dei conta disso, como € importante!’ e é
uma coisa que eu consigo aproximar muito eles, porque as alunas veem
como é possivel! E como esse ouvir atento ndo faz parte da vida delas, sabe?
Isso é interessante. [...] Fundamentos da musica. A444... Ai esses modos de
fazer muasica e atividades, ai a parte final da disciplina é isso, diferentes
metodologias. Tipo, eu trago Josette Feres, trago outros educadores
musicais, pega a Teca, pega 0 que 0s educadores musicais mostram de
diferentes metodologias e muita atividade, ai entra muita pratica. Porque a
gente aprendeu. Porque dai, aqui, quando chega nessa parte das atividades
a gente consegue conversar. ‘E nessa cantiga de roda? Pensando
pedagogicamente, por que a gente esta fazendo essa atividade? Dai elas ja
tem esse embasamento para dizer: ‘porque ndo € s6 uma cantiga’. ‘E esse
jogo de copos? N&o é sé um jogo de copos’. Elas tém esse embasamento
das unidades anteriores para saber o porqué que elas estéo fazendo aquilo.
Assim é como esta a minha disciplina hoje, assim é como 0 meu pensamento
esta hoje, ndo quer dizer que daqui a pouco talvez nao mude. Mas,
atualmente, € isso que eu penso que tem que ter na disciplina e foi com duas
turmas que eu trabalhei assim e, nossa, funcionou muito bem! (Clara, CEN 1,
p. 13-14).
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Em sua narrativa, a professora Clara destacou os conhecimentos musicais e
pedagdgico-musicais que busca desenvolver na docéncia. Também lembrou dos
topicos referentes aos contextos histéricos da educagédo musical no Brasil, que tende
a desenvolver ao longo do semestre. Mesmo tendo a consciéncia de que um semestre
letivo € um periodo relativamente curto para a construgdo de um conhecimento ‘novo’,
ela demonstra seu empenho em significar as préaticas realizadas, partindo de uma
construcdo conceitual de masica em composi¢cao com a pratica musical e pedagogico-
musical. Ela ainda acrescenta, em outro momento de sua nharrativa, que cada
professora tende a estruturar sua disciplina com base em seus referenciais, em suas
experiéncias de docéncia, mas deixa claro que existe um ndcleo comum que néao pode
ser deixado de lado, que é a Musica enquanto linguagem e area de conhecimento e
0s processos que compdem o fazer musical e pedagdgico-musical, na educacéo
musical. Viver a musica como encontro estético, como “nutricdo estética”, nutricao
essa que é destacada pelas professoras Areia e Sol, em suas narrativas.

Amalia, pensando nesse nucleo comum, o qual venho entendendo como
linguagem e area de conhecimento, que se espraia pelas construcbes entre som e
siléncio, parametros sonoros, musica ha educacédo basica, por exemplo, destaca em
diferentes pontos de sua narrativa, como estrutura suas aulas de Mdusica na
Pedagogia, através do ensino e experiéncia com 0s conceitos musicais, conhecimento

de frases e formas.

Entdo meu curso, vamos dizer assim, comeg¢a com movimento, dindmicas,
atividades de ritmo, pulso. Elas aprendem conceitos, mas sé praticos, de
pulsacéo, tempo forte e tempo fraco, até o compasso quando é binario,
ternario, quaternario. [...] Depois, na parte melddica, elas aprendem o que é
uma frase musical, uma semifrase e até de ouvido elas também aprendem
guando a frase é conclusiva e quando a frase é suspensiva [...]. Aprendem
os periodos e partes da musica, Parte "A", parte "B". As formas "AB", "ABA",
forma binéria, forma ternéaria, o rondd, um modo também... as cirandas. Ai a
gente comecga a trabalhar com formas musicais, tanto da musica erudita
guanto da musica popular, né, a cancéo. [...] Entdo eu vou trabalhando com
as formas musicais, desde a cancéo la da Idade Média, contando a histéria e
vou mostrando as outras formas simples, de uma forma bem simples
chegando no funk, no forré, na misica brasileira, na MPB (Amalia, CEN 2, p.
7).

Assim como na narrativa de Clara, Amalia expressa sua preocupagdo em
desenvolver conhecimentos que contribuam com a formacao musical e pedagdgico-

musical de suas estudantes. Por outro lado, emerge nessas narrativas 0 senso
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estético emanado da musica e que é vocalizada pelas professoras formadoras,
guando da expressao de suas preocupacdes com o0 que € ensinado e produzido com
as estudantes de Pedagogia. Em seu ensaio sobre a Pedagogia do siléncio, Pacheco
(2015), convoca a olhar para estudantes e professoras como pessoas que provocam
e sao provocadas pela matéria de ensino, a Musica, espaco ao qual ambas séo
produtoras de significados, no contexto de ensino, o qual é mobilizado pelas
‘perguntagdes’ da agédo docente.

Amadlia ainda destaca a realizacdo de partituras ndo convencionais com suas
estudantes, a fim de criar formas de registros que sejam compreensiveis a elas, além
de fazer destagues ao trabalho harménico, o qual é realizado por meio da apreciacao
musical, a partir do reconhecimento do niumero de vozes. A exemplo de suas colegas
de profissdo, também mencionou o trabalho com som e siléncio e os parametros
sonoros. “Entao a partir dai, eu vou dando os conceitos para elas. [...] eu trabalhava
também com apreciar, produzir e contextualizar. Entdo, sempre assim, eu explico que
uma aula de musica ela esta alicergada nesses trés eixos” (Amalia, CEN 2, p. 8-9).

Ana Clara, em sua narrativa, também vai apresentando as unidades de ensino,

com destaques as sensacdes e descobertas que percebe em suas estudantes.

Entdo, isso € muito gostoso, porque eles vao se aproximando com outras
dificuldades que elas vao precisar ali, atuar na vida académica delas e ao
mesmo tempo esse sentimento de alguns voltarem |a para a infancia e de ver
as competéncias, na hora que sai todo mundo numa roda, e vocé explica o
que é pulso e eles mesmos se dao conta que esta todo mundo andando junto,
no pulso e nem sabiam o que era aquilo... (risos) - isso é outra coisa que eu
acho que faz parte do encantamento... ‘hhhh (som aspirado de surpresa) ...
Ai que legal, olha o que estou fazendo!'. Vocé brinca com um andamento,
com coisas que, as vezes para a gente é tdo recorrente e ali sdo descobertas.
Acho que isso é muito importante, essa valoriza¢éo do que ja faz, né, do que
esta ali e elas ndo sabiam que estava e de tudo o que elas poderiam fazer
(Ana Clara, CEN 3, p. 9).

Pergunto-me: de que modo esse processo de ensino, organizado pelas
professoras formadoras e vivido no cotidiano de suas salas de aula no ensino superior,
€ ressignificado e (re)vivido na educagdo basica por essas estudantes-
professoras.em.formacéo, quando docentes na escola? As construcbes vividas na
graduacdo com as aulas de Musica sao importantes elementos disparadores para
uma pratica futura que apresente maturidade, desejo e acéao, quando na efetividade
de uma sala de aula na educacédo béasica? Mas, para isso é preciso estar atento: as

professoras querem viver esses processos quando em docéncia (BELLOCHIO,
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2000)? Elas sentem-se confortaveis e confiantes com o conhecimento construido ao
longo de um ou dois semestres letivos (WEBER, 2018)? Poderiamos dimensionar o
quanto a voz pedagoOgica de suas professoras formadoras em Mdasica esta
reverberando em suas vidas?

A professora Ana Clara ainda narra outras dimensfes de sua pratica,

relacionada as unidades de ensino:

Entdo, vou passando por elementos musicais basicos, ai, porque é aquela
constante, a gente comeca a fazer um jogo de maos e esta tudo rapido no
final, para ir trazendo pulso, diferenciacdo ritmica, melodia... E sempre
contelidos mais, esses iniciais, até para que elas possam ir se apropriando e
se sentido confiantes. Eu vou tendo esse cuidado de trazer elementos e se
precisar eu vou mudando no processo, de acordo com a turma, né. Mas, de
modo geral, séo essas experiéncias. [...] Depois a gente tem as situacdes de
olhar em livros os conceitos de parametros sonoros, de musica, de levar
umas coisas ai de... o que o Schafer faz, de perguntar o que é musica, as
percepcdes de cada um... A gente vai indo mais para essas conversas e eu
deixo o que é mais individual um pouco mais para frente (Ana Clara, CEN 3,
p. 20-21).

Ana Clara também menciona que em suas aulas busca desenvolver conteddos
musicais béasicos, através de brincadeiras musicais e pedagdgico-musicais do
cotidiano, por meio dos parametros sonoros, tais como: timbre, duragao, intensidade
e alturas sonoras, e “[...] deixando muito claro que isso faz parte da musica, que a
gente separa s6 para conhecer um pouquinho de cada um” (Ana Clara, CEN 3, p. 23).
Areia, por sua vez, na construcdo dos percursos que envolvem sua docéncia em sala
de aula, problematiza alguns caminhos anteriormente trilhados, tanto em sua
caminhada como estudante e professora quanto em relacdo ao que acredita ter sido
preconizado nas praticas de ensino de outros professores.

Sabe aquela coisa de estudar a historia da musica, a gente comega com
musica antiga? Nao fazer esse percurso! De fazer percursos que saltam no
tempo e no lugar. Entdo de nédo trazer s6 musica de concerto, mas trazer
musica de concerto também, porque vocé ndo mostrar musica de concerto é
vocé definitivamente fechar as portas... Eu vou trazer o Boaventura, t4, que
um outro autor que eu estou estudando... Ele vai falando das linhas abissais,
e que a sociedade é separada entre norte e sul, pensando nas sociedades
imperialistas e as descolonizadas somos nos, que tem linhas abissais
inclusive dentro das sociedades colonizadas que somos nés. Aqui [na cidade
K] essas linhas sdo muito claras, muito claras geograficamente e muito claras
de acordo com o espaco cultural que vocé ocupa. Entdo vocé, ndo ocupando
esses espagos da musica de concerto, vocé reforca essa linha. Pelo menos
€ nisso que acredito (Areia, CEN 4, p. 25).
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Aproximando-me do uso de algumas de suas palavras durante a narrativa,
Areia aposta em ‘transgredir’ o roteiro de ensino, mas sem romper com elementos que
considera importantes na composi¢cdo historica e pratica da educacdo musical na
formacao de professoras que se tornaréo referéncia na educacao basica. Ela aposta
em manter certa tradicdo, com algumas alteracdes de percursos. Nessas alteracdes
de percurso, aproximo-me de Kohan (2015), ao entender a educacdo vivida e
orientada por essas professoras formadoras como educacéo revolucionaria. Para ele,
“[...] a educacdo é revolucionaria, ou, dito de outra forma, sem educacdo ndo ha
revolucao verdadeira, ndo ha resisténcia, duracao e consisténcia na revolucao” (Ibid.,
p. 85). Assim, ‘transgredir” o roteiro, alterar percursos posto pela composicao histérica
em Musica ndo visa romper com a tradi¢cdo, mas ressignifica-las no contexto de uma
acdo docente que inspira e que investe no conhecimento tornado publico, profanado.

Areia também destaca os referenciais de educadores e pensadores musicais

gue lhe acompanham na trajetéria do ensino.

Entéo, e ai a gente vai para o proximo ponto que é a criagdo, entao, que é 0
espaco de criacdo, de expressdo, que é a possibilidade de composicéo, que
€ um exercicio que eu faco desde sempre [...] e falando dessa importancia da
criacdo da composicdo, que vao estar presentes no pensamento do
Koellreutter, do Schafer, do John Paynter, do... George Self, Boris Porena,
enfim... e que a Marisa me ensinou. A Marisa Fonterrada me ensinou, porque
foi ela que me colocou em contato com todos esses autores. Ah...Edwin
Gordon que eu fui estudar depois e enfim, eu tive a possibilidade de ir para a
Itélia, ver o trabalho do Arnolfo Borsacchi, que € uma outra grande referéncia
também, e ele também... ele é um estudante, um educando um pouco mais
experiente que me ensinou muito também. E eu falo que ele é um pouco mais
experiente, porque ele tem a minha idade... (risos)... N&o s6 por isso, mas
porque ele é de fato, um pouco mais experiente e ele € a pessoa que mais
estudou o Gordon, dentre os profissionais que eu conheco, que trabalham
com Gordon e ele me abriu as portas da sala de aula dele e ele foi me
mostrando como ele trabalha Gordon com os bebés. E eu fui estudando...
Entéo bebo um pouco do Gordon. O Gordon vai falar muito sobre educacéo
musical, inclusive com bebés, vai falar muito da escuta, da importancia da
escuta do professor, porque para improvisar com 0s bebés precisa escutar,
precisa saber escutar, porque para interpretar balbucio musical, vocé precisa
ter sensibilidade. Swanwick, também, que embora eu veja a poténcia dele
aqui, e ai no Rio Grande do Sul, e também como o pensamento foi muito
utilizado em Séo Paulo, mas ndo com a mesma forca dai do sul. Ai teve muito
mais gente que experimentou a proposta dele, e transformou também e
trouxe um carater brasileiro para a proposta dele, uma leitura brasileira. Assim
como os outros autores também. Porque a forma como a gente |1é Schafer é
diferente da forma como os canadenses Iéem Schafer (Areia, CEN 4, p. 26-
27).

Sol apresenta as caracteristicas de sua aula de Musica pensando na nutricao

estética que pode oferecer aos seus estudantes, sensibilizando-os para o fazer
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musical e pedagdgico-musical, através dos sons e siléncios, da literatura e da

composicao e improvisacao.

Como professora de musica eu vou nutrir meus alunos com o ABC do
BARULHAR, isso é o planejamento, e dividido em trés momentos que
acontecem em todas as aulas: a) experiéncias de langar-se a sensibilidade
de soar; b) experiéncias de se apropriar de musicas existentes na literatura
universal; e, c) espacos de compor, improvisar onde os alunos séao
convidados a organizar as sonoridades e os siléncios de sua paisagem
sonora natural ou inventada em uma determinada forma para compartilhar no
grupo de trabalho (Sol, CEN 5, p. 2, grifos da professora formadora).

E, especificamente, destaca a organizacéo de seus quatro topicos de ensino:

A disciplina obrigatéria Educacéo Infantil esta dividida em quatro topicos, ta!
Primeiro tépico é MUsica, substantivo plural; segundo tépico € Pedagogias
brasileiras em educacdo musical; terceiro tépico € Cardépio sonoro
escolar e o quarto tépico é [...] eu chamo Pilulas sonoras, mas séo as leis,
se chama Educacdo Musical e Legislacdo. [...] E obrigatoriedade da
educacdo musical na educacao basica, meu quarto tépico. Sao esses quatro
tépicos (Sol, CEN 5, p. 24, grifos da professora formadora).

Em sua narrativa, Luisa destaca a existéncia de conteldos basicos para o
ensino de Musica na Pedagogia, mas ressalta a importancia de apresentar e trabalhar

também com aqueles contetdos que pertencem a tradi¢cdo, na educacao musical.

[...] para mim isso é um ponto e este professor que esta em formagéo, que
ndo teve masica na educacgdo béasica, que tem s6 dois semestres para se
apropriar da area, de modo formal, ele vai precisar de algumas receitas, ele
vai precisar de referéncias. E no contexto destes modelos, destas referéncias,
é claro que a gente vai trabalhar com a diversidade, com a criatividade, com
a criagdo musical. Entdo, eu vou trabalhar com a execug¢éo vocal, com a
execucao instrumental, vou trabalhar com movimento, com a criagdo, com a
criatividade, mas isso € um ponto. Isso ndo constitui toda a minha pratica. A
minha pratica esta alicercada sobre a tradicdo. Quem € a tradicdo da
educacdo musical? Sdo os pioneiros da Educacdo Musical ativa, Ofrff,
Dalcroze, Kodally, Willems, Suzuki, Wuytack, Schafer, que ja trazem algumas
coisas um pouco diferente. Mas é esse leque de possibilidades, ndo é uma
s6 corrente, a da musica dos periodos classico e romantico ou da musica
contemporanea, € a diversidade sendo que meu lugar de fala e o que me
constitui, € a tradicéo (Luisa, CEN 6, p. 12).

Quando a professora Luisa fala em tradicdo € importante pensar: de que
tradicdo estamos falando? O quanto a educacao precisa de tradicbes? A tradicdo &
um tema importante em Hannah Arendt (2007), pois ao escrever “A crise na
educacgao”, a filésofa rememorou os periodos do poés-guerra, principalmente na

Segunda Guerra Mundial, em que ela salienta ter havido o rompimento com o fio da
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tradicdo entre passado e presente e passado e futuro, por meio de uma banalizacéo
do mal e pela perda da humanidade do humano, vivido em meio ao caos. Mas,
voltando & Musica na Pedagogia, compreendo que a tradi¢cdo narrada por Luisa tende
a refletir-se no ensino de conhecimentos e praticas musicais e pedagogico-musicais
de educadores e pesquisadores que tenham estudado, produzido e vivido
musicalmente antes de nds, para que assim pudéssemos chegar as compreensodes
gue compdem nosso cotidiano, com maior acuidade e comprometimento.

Com relagdo aos conteudos musicais que desenvolve junto a Pedagogia, Luisa
narra a presenca de seis grandes familias de conteidos musicais e especifica-os em

seu trabalho.

Eu vou trabalhar com pulso, com acentos, com a métrica, com os padrdes
ritmicos, com as figuras a partir dos jogos, a melodia, o grave e o agudo, o
movimento que sobe, que desce, que permanece, 0s contornos. Tudo isso
em termos de contelido ou conceitos e claro que junto com cada um desses,
tem as habilidades. Quais as minhas habilidades para reconhecer o pulso?
Habilidades para reconhecer o movimento melédico? A questéo dos timbres,
0S sons, a voz, os instrumentos, 0s elementos expressivos — o tempo, a
intensidade, a dindmica, a articulacéo, a fermata — ... Claro que a fermata ja
é um conteldo bem especifico, mas, justamente pela sua expressividade, ele
é facil de ser trabalhado (Luisa, CEN 6, p. 17).

E, acrescenta alguns destagues aos conteudos pedagogico-musicais:

Entdo, a gente tem os conteldos especificos, a gente trabalha com
contelidos pedagdégico-musicais, assim como a gente trabalha com os
contelidos musicais. Bom, no que tange aos contelldos musicais, vocé tem
que aprender a ouvir, vocé tem que conhecer, vocé tem que sentir no teu
corpo, porque se vocé nao fizer isso, vocé ndo vai promover para os alunos.
Depois trabalhar com as questdes pedagogico-musicais — como levar isso
que eu senti para os meus alunos? — além disso, todas essas questdes da
formacgdo humana, do respeito, do saber ouvir, do comentar, da diversidade,
da cultura, do dialogo, enfim, tudo isso faz parte do processo de formacdao.
Entéo, na verdade, sdo conteddos que irdo transcender a area, envolvendo
um tipo de postura, um tipo de acolhimento, de respeito, de valorizagao e de
potencializacdo daquilo que cada um tem de melhor para oferecer (Luisa,
CEN 6, p. 16).

A partir dos topicos organizacionais de docéncia foi possivel perceber os modos
aos quais as professoras organizam os conhecimentos que sdo consonantes em suas
préaticas de docéncia na Pedagogia. Suas especificidades também foram expressas a
partir da vocalidade de suas narrativas, nas quais identifiquei a preocupagao com a
tradicdo no ensino musical, aliado as mudancas de percurso e a transgressao desse

percurso, ndo como forma de negar a linguagem musical, mas para arejar as praticas
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de ensino e suas potencialidades na formacdo musical e pedagogico-musical de
estudantes-professoras.em.formacéo, promovendo uma educacdo  mais
questionadora e reconhecedora da Mdsica, dos elementos-modos-gestos-
expressividades da docéncia.

4.2.3 Praticas musicais e pedagogico-musicais desenvolvidas

Com relacdo as narrativas realizadas pelas professoras formadoras suas
praticas musicais e pedagdgico-musicais envolvem varias formas de trabalho, dos
quais tém-se desde a exploragcdo vocal a préatica de instrumento, 0s processos que
envolvem movimento, criagdo e exploragdo sonoro-musical e escuta. Em sua
narrativa, a professora formadora Luisa destacou, de modo geral, varios elementos

gue compdem sua acdo docente na Pedagogia.

Bom, a forma de trabalho que venho adotando nos ultimos anos, tem sido
muito pautada na pratica. [...]. E claro que, no fazer pedagdgico-musical, na
presencialidade, os alunos vao para um contexto desenvolver préticas e no
ensino remoto, isso infelizmente ndo foi possivel. Alguns alunos, algumas
alunas desenvolveram atividades com criangas, a partir do sistema remoto,
ou porgue estavam no PIBID, no [programa] residéncia pedagoégica. Entao,
elas faziam. O gque eu fazia em sala de aula, eu estimulava para que elas
levassem, mesmo sendo uma repeticdo, mesmo sendo uma receita. E
importante que os alunos implementem as receitas e desenvolvam confianga,
para que dai possam transcender aquele modelo, aguela referéncia que eles
tém em termos de préaticas musicais. Todos n6s nos construimos a partir de
exemplos, a partir de referéncias, a partir de modelos. A partir da minha
experiéncia nesse modelo, que foi positiva e que tem tudo para ser positiva,
eu transcendo e eu passo a me arriscar - entre aspas - para levar outras
coisas para os meus alunos. Entao, toda a minha metodologia é baseada na
pratica, de fazer. O que é essa pratica? O que envolve essa pratica? As
atividades musicais. Quais séo as atividades musicais? Cantar, tocar, ouvir,
se movimentar, criar, ler e grafar... (Luisa, CEN 6, p. 17-18)32.

Luisa acredita que quando as estudantes vivem o0 processo da educacédo
musical em sala de aula, conhecendo as sugestbes de praticas apresentadas e
desenvolvidas pela professora formadora, isso potencializa o estreitamento nas

relacdes com o futuro ensino de Musica na escola de educacéo basica.

T4, entdo, o elemento da préatica é fundamental; é importantissimo estar
presente no inicio, no meio e no fim. As discussfes tém que ser
potencializadas a partir da préatica. Essa pratica vai envolver a reproducao e
a producéo, a criacdo de determinadas coisas — jogos, a finalizacdo para

82 Destaco que essa tese foi construida, em sua maior parte, durante o periodo de pandemia do Covid-
19 (2020 a 2022).
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melodias, alguns efeitos sonoros para histérias. Isso sdo alguns exemplos
que eu estou dando. Muito trabalho em grupo, de planejamento, onde os
grupos se retnem e eu dou um conceito musical e eles vao planejar trés
atividades para aquele conceito musical. Entao, é assim que se da e a gente
vé que existe uma motivacdo muito grande nesses trabalhos de grupo, ouvir
0 que eles colocam, valorizar o que eles trazem! Hoje em dia eu ja tento
encontrar algumas coisas que, de fato, elas possam levar para a sala de aula,
a partir daquilo que é dito e vivido (Luisa, CEN 6, p. 19).

Também acrescenta o valor de aliar as praticas musicais e pedagogico-
musicais aos textos que séo estudados e discutidos em sala de aula. Seixas e Ostetto
(2021) destacam a importancia da fruicdo estética nas aulas de artes, e nesse
contexto alio essa fruicdo a Mdusica, reconhecendo a preocupacdo de Luisa por
fornecer subsidios as suas estudantes, para que assim possam fruir e transcender o
conhecimento experienciado em sala de aula.

Observando por um viés mais especifico, algumas professoras destacaram
outras préticas que conversam com o que fora proposto por Luisa. Clara, por exemplo,
narra que seu foco de ensino na Pedagogia tende a explorar a percusséo corporal e
histérias sonorizadas, suas relacfes com corpo e instrumento, por ndo se sentir muito
segura com a parte vocal. Contudo, mesmo reconhecendo seu sentimento de

limitacdo com relacdo ao canto, narra que o seu trabalho

[...] com o canto é isso, a gente canta, a gente trabalha e, obviamente, eu
tenho nocdo de quando esta um absurdo ou quando ndo est4 um absurdo.
Entéo, a gente vai trabalhando, a gente faz, especialmente quando esti no
presencial, porque agora ta tudo no EaD, mas quando esta no presencial, a
gente ja conseguiu fazer canones, € uma dificuldade, elas acham dificil
porque nunca trabalharam. Entdo, eu trabalho questdes de canto, mas nao é
o0 meu foco principal, por eu ndo me sentir tdo segura (Clara, CEN 1, p. 4).

As professoras Clara e Ana Clara fazem destaques ao trabalho com a

construcdo e a sonorizacao de histérias musicais.

Sabe uma das atividades préatica que eu fiz, porque no presencial a gente
sempre faz a questdo das historias sonorizadas e na Pedagogia, quando eu
fui substituta aqui, eu ainda tive o privilégio de trabalhar com a [professora C].
Entédo, a gente fez um trabalho conjunto de Teatro e Mdsica, que foi muito
legal. No EAD, o que eu peco é elas terem que fazer videos fazendo histérias
sonorizadas. Ai € muito legal, porque elas vivenciam essa pratica. Mesmo a
gente ndo estando presente elas tém a préatica, entdo vem os filhos e
participam junto. Ai, as vezes vem a filha fazer alguma sonorizacao e ela
conta a historia. Entdo tem essa préatica também e adaptada, € bem isso,
adaptada o possivel para o EAD, porque € outro contexto, né? Sao pessoas
gue ja trabalham, que ja tem um milhdo de coisas, mas a gente faz também
(Clara, CEN 1, p. 11).
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Ana Clara, por sua vez, narra sobre a contacdo de histdrias e 0 processo que

envolve escolha, leitura e acolhimento.

[...] ai quando eu falo dessa questéo de contagao de histdrias, eu levo livros,
conto histérias para elas e a gente vai se olhando nesse processo... quando
eu falo de uma formagéo estética, de cuidar - “ah, que livro é esse?”. Entao,
dependendo da idade, ndo é s6 olhar la na capa do livro o que eles estédo
indicando, que nem sempre da muito certo... (riso). Olhar quem é o meu
aluno, para elas irem percebendo. Se eu estou olhando quem elas sao, é para
elas olharem depois quem sado os alunos delas (Ana Clara, CEN 3, p. 17).

Além do cantar e do trabalho pensado a partir de historias, as professoras
também desenvolvem préticas envolvendo a escuta e a diversidade do fazer musical
e pedagogico-musical, que envolve jogos e diferentes experimentacdes sonoro-
musicais. Clara faz destaque a escuta atenta e, faz um comentario interessante sobre

0 processo de escuta de uma de suas estudantes.

[...] guando a gente trabalha essa questao do ouvir atento, toda essa parte de
apreciacdo, apreciagdo ativa também, ndo é so ficar sentado ouvindo a
musica, né? Mas, uma das alunas, eu lembro que ela disse assim, ela era
esposa de militar e 0 marido dela era da banda do quartel, ndo sei de qual,
enfim, ele trabalhava na banda do exército. E ela me disse assim, ao final do
semestre, teve uma apresentacéo, e que foi a primeira vez que ela conseguiu
ouvir o que que o marido dela estava tocando! Ou seja, eu fico tentando
imaginar como ela ouvia antes. De certo, antes era aguela massa sonora de
todos os instrumentos juntos e ela ndo tinha essa apreciacdo, esse treino de
prestar atencdo em coisas diferentes. Foi muito legal quando ela chegou na
aula e disse “eu ouvi 0 que o meu marido estava tocando”, no meio dessa
onda sonora que vinha da banda inteira. Imagina, isso é muito legal' E sdo
coisas tao simples, de: “vamos prestar atengédo no que esta ouvindo”, sabe.
Coisas que para a gente, que tem formac¢&o musical, é simples, mas para as
alunas néo é simples. Ai que tu vés, ndo é uma coisa facil de fazer. Por isso
gue é importante ter, porque dai elas vao ter esse olhar atento também I4
para as criangas. Se elas vivenciam isso e veem a importancia disso, por isso
que eu bato na tecla, que elas tém que vivenciar (Clara, CEN 1, p. 15).

A narrativa de Clara oferece um importante elemento de observacédo e de
reflexdo — a necessidade de saber escutar, ou de escutar de modo intencional, se
pensarmos no ambito musical — e como essa escuta é desenvolvida? Por meio de
orientacdes, ofertadas em aulas de Musica, em préticas de apreciacdo em concertos
didaticos, por exemplo. E essas relacdes sdo percebidas por meio da narrativa da
professora formadora, ao mencionar a experiéncia de sua estudante ao conseguir
dissociar sonoridades especificas dentro de uma grande da ‘massa sonora’, como

uma banda.
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Schafer (2019), a respeito da escuta e do som, fala sobre a poténcia de
sonoridades chegarem a trajetos em que a visualidade ndo alcanga. “Soar € ativo e
gerador. Sons sao verbos. Como toda criagdo, o som € incomparavel” (Ibid., p. 198).
E € nessa acdo de docéncia das professoras formadoras que a poténcia de seu ensino
faz morada. Nas praticas musicais e pedagogico-musicais que realizam, elas habitam
espacos do sonoro, criam a fruicdo necesséaria ao ensino de Mdusica e abrem
passagem para que essas estudantes-professoras.em.formacéo possam vir a viver
esses processos de ensino no futuro com seus educandos na educacao infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental.

Amalia também se demonstra adepta e praticante da percepcdo auditiva por
meio da apreciacdo musical. Ela destaca em sua entrevista, seu movimento em torno
do ouvir e das préaticas musico-corporais. Com relagdo a escuta, Amalia demonstra

seu interesse em apresentar diferentes repertdorios as estudantes.

Em seguida, eu mostro que a misica possui conhecimentos proprios, porque
elas acham também que aula de musica é s6 cantar, né? Bater palma... falam
assim: "vocé vai ensinar para a gente as musiquinhas?" Eu falo: "que
musiquinhas?" (risos). Ai eu comecgo a trazer desde musica contemporanea
até musicas étnicas, indigenas, cantos africanos e até as alunas evangélicas
me olham meio feio, né, quando eu coloco as musicas de batuque, e eu vou
trazendo um repertorio jazz, assim, bem diferente, e coloco funk no meio,
coisas que elas conhecem. Isso logo, também, nas primeiras aulas. Entao,
eu considero que é uma espécie de aprender (Amalia, CEN 2, p. 2).

Ana Clara destaca gostar de trabalhar com a diversidade da criagcdo de
guadrinhas, mas também com a escuta. Nesse processo, ela reflete sobre os desafios
encontrados na parte da producdo dessas quadrinhas, pela falta de pratica na escuta

das rimas e da producéao textual.

Os jogos de versos que eu gosto muito de trabalhar com elas, que é a criagdo
de quadrinha, até isso, ali é dificil, sabe, por conta da producao de texto!
Quando a gente vai para a escola isso acontece. Vocé chega nhuma educacao
infantil que as criangas n&do brincam com parlendas, ja é dificil de criar uma
quadrinha com eles, pois ndo conhecem a sonoridade da rima, etecétera...
Nao é dificil, & desafiante s6... E ali também, eles ficam “nossa, mas eu vou
criar uma...”, falou de criar? Vixi, e dai nas mesmas turmas menores, pelo
menos em dupla, para um incentivar o outro. [...] € interessante que nessa
ideia de que eles possam construir com os alunos, explorar os objetos, fazer
pesquisa sonora antes. Acho que esse cuidado de sempre eles
experimentarem, vivenciarem. Entdo vai l4, busca o material, que som que
vocé quer, dai a gente experimenta... (Ana Clara, CEN 3, p. 21).
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Em outro momento de sua narrativa, a professora formadora destaca a
importancia de partir da musicalidade do corpo, para produzir experiéncias musicais

em sala de aula.

Eu parto mesmo dessa ideia de pulso e ritmo, porque é algo que, nossa,
assusta as pessoas, por algum motivo... (riso), mais no sentido de surpresa...
“nossa, existe um pulso!”, né! E é algo que esta ali na gente. A nossa
musicalidade esta presente ali e a gente ndo faz ideia disso. E eu vejo que
para eles, no geral, tem sido sempre muito surpreendente descobrir a sua
musicalidade, o que pode fazer... Essa coisa de andar todo mundo junto, de
se movimentar junto e ndo percebeu o que era aquilo. E eu costumo partir
disso... (Ana Clara, CEN 3, p. 23).

Areia retoma a importancia da escuta na educacdo musical, em didlogo com

Clara, Amalia e Ana Clara, referenciando a forma como é realizado esse trabalho.

A educacgdo musical € importante, porque te ensina a escutar. A estética te
ensina a escutar esteticamente. Criagdo te ensina a se expressar
sonoramente, musicalmente. Te ensina a te relacionar com o outro, se for
trabalhada dessa forma, se for trabalhada dessa forma! Eu ougo muito das
pessoas, € um senso comum “a musica salva”. Ndo salva, sinto muito, ela
sozinha ndo salva. Depende da forma como ela é trabalhada (Areia, CEN 4,
p. 17-18).

Assim como mencionado anteriormente por Amalia, Areia também explora os
repertérios de suas estudantes a partir de musicas que sdo ofertadas pela industria
cultural e, ainda, abre passagem para as musicas locais, sejam elas religiosas, em
suas diferentes confissdes, sejam elas populares de outra natureza. Sua maior
preocupacao esta situada no modo em que ira dialogar com essas musicas e seus
temas com as estudantes. Para tanto, entende que para entrar no universo delas,
precisard acessar esse vocabulario que é proprio das estudantes. Assim, “quando falo
sobre forma, por exemplo, eu tenho como extrair um exemplo desse universo

vocabular, sabe? Desse universo sonoro musical” (Areia, CEN 4, p. 23).

Entao, a partir desse didlogo com esse universo ja conhecido, apresentar um
universo desconhecido que néo vai comegar com repertdrio, vai comecgar com
investigacao da paisagem sonora, né? E a gente vai fazer o mapeamento
sonoro e vai descobrir 0 que a gente escuta. E ai essa investigacdo sonora,
ela vai ser recheada, ela vai acontecer por meio de ferramentas que essas
estudantes vao poder usar. Entdo é um processo de aprendizado para elas
enquanto pessoas e para elas enquanto docentes, futuras docentes -
professoras em formacéo inicial, porque em alguns momentos - e eu deixo
isso claro na minha disciplina - elas vdo passar por processos que elas ndo
vao poder trabalhar, usar com criangas pequenas, porque Sao processos para
elas, de descobrimento musical estético delas. E eu vou falar no feminino,
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porque a maioria € de mulheres e é uma transgressao linguistica também
(Areia, CEN 4, p. 23).

A professora formadora Sol ira apresentar outras interrogacdes a partir da
escuta musical, as quais nascem com uma musica que pergunta e requer uma

resposta musical.

E, nesse sentido, quando eu fago uma pergunta, uma interrogacdo em musica
ela vem embriagada em sua linguagem, a mdsica. [...] as perguntas séo
musicais, assim como o samba de roda tem uma pergunta: “Eu ndo sou
daqui...e aresposta Marinheiro s6... Pergunta: Eu ndo tenho amor... resposta,
Marinheiro sé... — sucessivamente — Eu sou da Bahia... Marinheiro so6... de
S&o Salvador... Marinheiro sé” (cantando). E a ténica da minha interpelagéo
€ trabalhar especificamente com a musica brasileira, que ndo é conhecida
das pedagogas, nem dos musicos (infelizmente) e sem separar nenhum tipo
de producéo fonogréfica, mas dando uma casa, um cuidado especial para
essa musica que é criada, composta no chao da escola, no chéo dos terreiros,
nas aldeias indigenas. Como afirmam as metéaforas criadas pelos mestres
gribs em sua musica: “alguém pergunta, pergunta quem pode, responde
quem precisa’. Neste sentido, as improvisagbes e as criagdes nos chaos
batidos das escolas, nos terreiros de candomblés, no palco da igreja, ou
mesmo nas instituicbes concebidas como a universidade para se fazer e
promulgar, e promover e alargar a experiéncia de pensar — saber com o corpo
— e ndo apenas a de saber — saber a biografia/teoria (Sol, CEN 5, p. 6).

Em sua narrativa, a professora formadora Sol salienta seu investimento na
musica brasileira, pela sua riqueza e por ser desconhecida de parte de suas
estudantes. Em outros momentos da narrativa ela também faz mencédo ao trabalho
realizado com o samba, o choro, o frevo, o0 baido, as musicas regionais do seu estado,
gue por vezes, ficam esquecidas ou assim o séo pelo desconhecimento de mestres
de musica que nédo estdo ligados as instituicdbes de ensino, mas sim sao mestres-
musica em suas comunidades. E a isso que ela destaca sua interpelacdo musical. A
professora Sol é interpelada pela musica, pelas experiéncias de escuta e investe
nessa pratica formativa junto as suas estudantes no curso de Pedagogia.

Entéo, no inicio eles tém que entender a diferenga entre o sonoro e o musical.
Eu fago varias experiéncias, imagina online, que legal... Véarias experiéncias
praticas de coloca-los nos conceitos de paisagem sonora do Schafer, no
conceito do Barulhar e do Koellreutter, basicamente esses trés e eu faco
exercicios da Chefa Alonso, varios exercicios que me inspiram ou que eu
estiver estudando na época, para dar uma testada. Ai o segundo, que sao as
Pedagogias brasileiras em educacdo musical eu resgato tudo o que é
quilombola e indigena, porque eles tem muito preconceito, e ndo sabem
nada, entdo eu trabalho com Letieres Leite, como grande pedagogo que
ensina musica brasileira a partir das claves Bahianas, e trabalho com as
claves, e ai eles tém que saber as claves de jongo, de ijexa, saber os trés
tambores, saber tocar o ijexa, saber tocar um jongo, saber tocar um
caboclinho, saber tocar um pastoril, entdo tem que saber as claves. E ai eu
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trabalho que nem ele, a alfabetizac&o a partir do corpo e das improvisacdes
gue surgem no grupo, das claves e do corpo e, basicamente, vou com tudo o
gue é coisa de percusséo corporal aqui. Claro que a turma vai me dando, né!
Tem turmas que sdo mais sonoras, outras menos, mas todo mundo é musical
e isso que importa, é tudo assim, oficinas, sabe! E, durante a pandemia
mudou bastante, depois eu te conto, mas estou tentando e agora eu ja
consegui. Ai, agora com a pandemia teve muito do brincantinho, de varios
videos — como fazer maracatu rural, sei la... com caneco, né, e fazem a clave,
a clave do maracatu e a clave do ijexa (exemplifica com a voz), ai tem que
pegar dois copinhos, um agudo e um grave, ai eu faco com objetos sonoros,
assim, e vou fazendo [...] (Sol, CEN 5, p. 25-26).

Essas foram algumas das praticas musicais e pedagogico-musicais narradas
pela professora Sol, que também destaca a importancia de viver “[...] esse exercicio
de escuta, de criagao, [...]” (Sol, CEN 5, p. 28), para assim ter maior dominio sobre as
técnicas de escuta e de experiéncias musicais que deseja construir com seus e suas
estudantes.

*kk

Para a escrita dessa segunda unidade de analise focal emergente nos dados
analisados, tendo como base as codificacdes linha a linha e incidente por incidente,
foi possivel entender o elementos-modos-gestos-expressividades, os quais aliados as
formas pedagdgicas permitiram compreender a construcdo da voz pedagdgica de
professoras formadoras em Musica em cursos de Pedagogia, de modo ampliado e
aprofundado. Com as narrativas (auto)biograficas produzidas, entendi a emergéncia
de trés subunidades fundamentais para a elaboracdo das aulas de educacao musical
pelas professoras formadoras no ensino superior.

Por meio das escolhas metodolégicas, dos tépicos organizacionais de docéncia
e das praticas musicais e pedagdgico-musicais desenvolvidas, para além do que fora
exposto, as professoras demonstraram desenvolver uma docéncia em acao que se
demonstrou questionadora, ao trazer a presenc¢a na sala de aula a atencdo a matéria
Musica e as suas estudantes. A responsabilidade e o amor pedagdgico para com o
ensino também se mostraram corporificados em suas docéncias, de modo a construir
consciéncia musical e pedagdgico-musical com suas estudantes, por meio da atencao
aos gestos de docéncia, a nutricdo estética em educacdo musical, através das
praticas diversas (cantada, instrumental, vivida com o corpo, criacdo e improvisagao,
apreciacdo musical e outros), as quais incentivaram a fruicdo em mausica entre
docentes e estudantes.

Assim, cada professora formadora a seu modo, desenvolveu um caminho de

construcdo do conhecimento musical e pedagogico-musical, a fim de envolver suas
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estudantes no processo formativo. Esses envolvimentos, ainda na primeira unidade
de andlise, demarcam a presenca dos elementos-modos-gestos-expressividades
caracteristicos das professoras, mas também das formas pedagdgicas que, juntas,
compuseram sua docéncia e, por conseguinte, foram construtoras e produtoras de
sua voz pedagodgica em Musica, tornando-a fluida, mutante e desejante de novos

conhecimentos e de novos caminhos a serem percorridos no processo formativo.

4.3 OS DESAFIOS QUE COMPOEM A DOCENCIA EM MUSICA

Com relacdo a unidade de analise focal — Desafios que compdem a docéncia —
localizei duas subunidades emergentes narradas pelas professoras formadoras.
Essas narrativas, ressaltaram a compreenséao das seis professoras formadoras, ainda
gue ndo fossem diretamente mencionadas de modo singular. Assim, emergiu a
construcdo do conhecimento da matéria com as estudantes; e, os modos de ensinar

das professoras formadoras (FIGURA 9).

Figura 9 — Unidade de analise Desafios que compdem a docéncia
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Fonte: Produzido pela autora (2023).
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Com essa terceira unidade busquei entender os desafios que compdem a
docéncia das professoras formadoras, no ensino superior, por meio dos elementos-
modos-gesto-expressividades e das formas pedagdgicas que sdo produtoras de sua
voz pedagodgica e de sua docéncia. Assim, localizei duas subunidades, dentre as quais
a primeira observa a constru¢do do conhecimento da matéria com as estudantes; e, a
segunda, volta-se aos modos de ensinar das professoras formadoras.

Na primeira subunidade ficaram evidenciadas pelas narrativas, o0 pequeno ou
nenhum acesso a musica em seus processos formativos anteriores a graduacao, os
quais reforcaram a importancia de um trabalho mais profundo das professoras
formadoras, a fim de construir junto as suas estudantes os conhecimentos teorico,
musical e pedagogico-musical, potencializando assim as escolhas mais sensiveis e
efetivas quanto aos repertdrios que serdo ofertados pelas estudantes as criancas da
educacao infantil e dos anos iniciais da educacdo basica. As professoras ainda
expressaram a importancia de promover praticas de docéncia que sejam
interrogativas do conhecimento construido e ressaltaram a importancia das
continuidades formativas.

Na segunda subunidade busquei entender os modos de ensinar das
professoras formadoras, em meio aos desafios vividos na docéncia, 0s quais
ressaltaram a presenca de turmas numerosas, de acolhimentos institucionais, a
pandemia e as modificacdes que foram impostas a seus modos de estar em docéncia.
Por outro lado, em meio aos desafios, também foi possivel perceber a emergéncia de
professoras formadoras em Musica que se importam com a formacdo humana de suas
estudantes, as quais tornaram-se referéncia de docéncia e de ensino musical e

pedagdgico-musical, em meio as adversidades percebidas.
4.3.1 Construcéo do conhecimento da matéria com as estudantes

Com relacdo a construgdo do conhecimento da matéria com as estudantes no
curso de Pedagogia, algumas das professoras formadoras mencionaram que um dos
desafios que compde a docéncia € o pouco ou nenhum contanto musical e
pedagogico-musical anterior a graduacdo, no que tange as praticas musicais e
pedagdgico-musicais que tematizam o que € ensinado e desenvolvido na e para a
educacdo musical escolar, especialmente na educagéo infantil e nos anos iniciais do

ensino fundamental. As professoras relataram pouco (re)conhecimento do repertorio
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gue faz parte do universo infantil, e pouco conhecimento quanto as brincadeiras de
roda, o uso de parlendas, de jogos de maos e copos e até um certo imaginario de que
para entender de musica € preciso saber ler partituras, o que ndo condiz com a
realidade necessaria ao trabalho musical e pedagogico-musical das pedagogas na
educacéo basica. Outro destaque narrado refere-se a quantidade de estudantes que
sao recebidos pelas professoras em sala de aula, semestralmente, e a limitacdo no
trabalho a ser desenvolvido por meio da carga horaria estipulada pelos Cursos e a

consequente chegada da musica nas escolas de educacéo basica.

Eu lido com quase quatrocentos a oitocentos alunos por semestre e no meio
dessa turma assim, eu posso dizer que tem trés, quatro casos de pessoas
que estudaram musica em escolas de musica ou igrejas ou em aulas
particulares né, entdo a maioria nunca viu nada. Eles tém contato apenas
pela midia, pelas baladas que frequentam, a muasica popular. Entdo, eles nem
imaginam (Amalia, CEN 2, p. 1).

A narrativa de Amalia expressa uma realidade que ainda € muito recorrente no
Brasil. Minha pergunta, talvez ingénua, se constitui em entender até quando seréo
necessarias lutas para que necessidades basicas no ensino e desenvolvimento da
formacdo humana sejam, de fato, implementadas e desenvolvidas nas escolas de
educacdo basica? Entendo que o processo formativo vive reviravoltas diariamente
com o acréscimo de medidas provisérias, de novos regulamentos, mas existe a
necessidade de se olhar efetivamente para o humano e para as acdes que Sao
desenvolvidas diariamente nas escolas de educacdo basica e que nao alcancam
ressonancias na politica nacional, mas sim, muitas vezes sdo devastadas por mandos

e desmandos unilaterais.

Ao investigar a formacdo de professores em educacdo musical, na
especificidade dos cursos de Graduacdo em Pedagogia gaulchos, Lino
(2020a) constata que a articulacdo entre instituicbes formadoras de ensino
superior e escolas de educacao basica reclama a operacionalizacdo de uma
parceria em que o fazer criativo possa estar incluido nas praticas
pedagogicas (LINO; CARDOSO, 2021, p. 137).

Referente ao exposto, entendo ser necessario esse olhar mais cuidadoso ao
gue é balizado pelas leis e 0 que é efetivamente operacionalizado. Para Clara, ensinar
Musica na Pedagogia é um desafio, atrelado ao desconhecimento da educacéo

musical enquanto conhecimento artistico, cientifico e que possui bases tedricas e
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praticas, experienciais. As professoras narraram que para muitas estudantes recém-

chegadas no componente curricular, a Masica €, fundamentalmente, diversao.

Mas € um desafio, porque a grande maioria ndo tem contato antes, entao a
gente tem que ensinar coisas muito basicas e, ao mesmo tempo que a misica
esta presente nas praticas delas, nas escolas, elas nao veem aquilo como
uma questdo pedagodgica: é a musica para brincar. Entdo tem esse lado
desafiador, de tu mostrares a musica como uma area de conhecimento, ndo
sé como elas ja conhecem, como diversdo, como relaxamento, como
brincadeira, como momento lidico. Entdo tem esse desafio de mostrar,
vamos dizer, o contetdo da area, que também é uma area de conhecimento
e ndo s6 uma area de lazer (Clara, CEN1, p. 1).

Com a narrativa de Clara, percebo quao importante € pensar a construcao da
disciplina de Musica no curso de Pedagogia e o desenvolvimento e orientacdo da acéao
docente de professoras formadoras para que essa aproximag¢ao com a area aconteca
de modo efetivo e expressivo. No entanto, ressalto que um ou dois semestres de
Musica na graduacao ndo sao suficientes para a existéncia e continuidade de praticas
musicais e pedagdgico-musicais nas aulas da educacao basica. E importante que haja
a manutencao desse conhecimento, por meio da implementacdo efetiva da Musica
nas escolas de educacdo basica e pelas continuidades formativas, posteriores a
graduacédo, em cursos de formacédo continuada, formacdo em servico, dentre outros.

Sei que esse é um assunto antigo e que teve momentos de ressonancia com
as leis 11.769/2008 e, posteriormente, com a lei 13.278/2016, ambas amplamente
discutidas na comunidade cientifica (ABEM e ANPPOM), em artigos, principalmente,
do grupo FAPEM (APENDICE A), mas que agora vive periodos de silenciamentos. No
entanto, acredito que enquanto existir narrativas de professoras formadoras que
deflagrem essa sensibilidade, € importante ndo deixar calar as reverberacdes de suas
narrativas. E preciso dar a escuta e fazer ser escutadal

Em continuidade aos desafios iniciados pelas narrativas de Amalia e Clara,
Luisa ressaltou que os semestres ofertados sao fundamentais para a (re)construcéo
de um imaginario de aula de Musica para a escola de educacéo basica, a fim de
promover praticas musicais e pedagogico-musicais que possam habitar esse espaco
educacional, pelas maos, vozes e agles das estudantes-professoras.em.formacéo,

guando professoras efetivadas para o exercicio da docéncia.

Eu acho que a gente tem muitas dificuldades na Pedagogia em virtude de
uma auséncia de formacao, visto que essas académicas — e falo no feminino
porque o curso continua sendo predominado por mulheres - que chegam a
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noés nao tém, ndo trazem, com excecdes de uma, duas, trés alunas,
experiéncias formais na area. Nunca cantaram em um coral, nunca tiveram
aprendizagens em teclado, flauta-doce ou violdo. Com excegéo de duas ou
trés que cantam na igreja, que dancaram em CTGs®3 ou grupos alemaes, a
grande maioria nunca teve nenhuma experiéncia formal. Entdo, essas alunas
gue tiveram algum tipo de oportunidade com a musica acabam sobressaindo
no contexto das turmas. Mas, via de regra, a grande maioria hunca teve
nenhuma experiéncia formal. Sdo muitas experiéncias informais, mas poucos
aprendizados construidos. Certamente, Ana, essa formacado nas artes e essa
formacdo ligada as Artes e a Musica, em especifico, ela tinha que ser
longitudinal. A misica ndo é uma area de conhecimento que a gente constroi
em dois semestres. A gente consegue muitas mudancas a partir da formacéo
gue é ofertada na Pedagogia, mas a gente consegue, na maioria dos casos,
mudar a forma de ver, mudar o discurso que as meninas tém, mas a gente
ndo consegue, de modo geral, mudar as praticas, trazer uma implicagdo
duradoura para a sala de aula dessas futuras professoras (Luisa, CEN 6, p.
7).

As mudancas ressaltadas por Luisa impactam, em primeira instancia, 0s
discursos das estudantes. Mas para que haja uma continuidade e mudancas mais
duradouras é necessario investir mais tempo em formacdes longitudinais ou a longo
prazo, através de grupos de estudos, de cursos de formacdo continuada, ciclos
formativos, sejam eles durante ou posteriormente a graduacao.

Enquanto Curso que certifica professoras-referéncia para tornarem-se
unidocentes na educacédo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental em
escolas de educacéo basica, a Pedagogia se apresenta como porta de abrir as suas
estudantes, para que elas tenham acesso aos diversos conhecimentos que compdem
essa ciéncia formativa que lida com as especificidades do humano. E a Mdsica em
seu processo de educacdo musical esta inserida nesse contexto, e € uma das
compositoras do universo da experimentagdo musical e pedagodgico-musical para a

vida e a futura acdo dessas docentes em formacgao.

Nesse cenério, a educagdo musical se imp8e no curriculo dos cursos de
Graduacdo em Pedagogia como poténcia do exercicio continuado de
experimentar os processos de escuta e de criacdo do saber docente —
exercicio que ensaia as préaticas criativas da musica em sua possibilidade
transfigurada do humano, promovendo multiplas formas de improvisar, de
compor e de interpretar o mundo em tempos e espagos que habitam as
narrativas do gesto poético (LINO; CARDOSO, 2021, p. 138).

Clara, inspirada pelo gesto poético das experimentacdes que dao vida a Musica
na Pedagogia, destaca que “[...] a musica faz parte, a musica ja esta ali, o que falta é

elas terem um embasamento teérico maior, terem esse conhecimento tedrico, terem

33 Centro de Tradi¢gbes Gauchas - CTG.
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um conhecimento do conteido musical e verem isso como €&, qual a possibilidade
pedagogica daquelas atividades [...]” (Clara, CEN 1, p. 4). Por esse motivo, torna-se
necessario o investimento das professoras formadoras em trazer ao mundo da sala
de aula o conhecimento musical e pedagdgico-musical a fim de torné-lo publico, por
meio de sua profanacdo, alicercado ao amor pedagogico em docéncia, o qual
potencializara a abertura de possiveis praticas mais conscientes e consistentes pelas
estudantes.

A professora formadora Ana Clara também destacou que o pouco ou nenhum
contato das estudantes com a masica, anterior a graduacao as leva a um processo de

desconfianca sobre o que sera ofertado na disciplina.

E, eu acho que o que permanece nessas Ultimas turmas, de quando a gente
estava fazendo o presencial € um pouco dessa desconfianga, sabe: “ah! O
que essa professora ta querendo, fazendo a gente se sentar no chdo?”. Nem
imaginam o que vai ser a aula la na educacao infantil (riso). Muitas escolas
nao tém mesa de professor, é todo mundo junto, o tempo todo ali no chéo,
né! (Ana Clara, CEN 3, p. 6).

Entendo que esses sdo elementos a serem construidos aos poucos com as
estudantes, pelo processo do viver musical orientado, expresso nas praticas das
professoras formadoras. A professora ainda acrescentou que os repertorios trazidos
na bagagem musical das estudantes se apresentam de modo limitado, “[...] o
repertério € basicamente Borboletinha, sabe! As musicas que tém na Galinha
Pintadinha. As vezes elas conhecem alguma coisinha diferente que aprenderam
quando foram fazer o estagio” (Ana Clara, CEN 3, p. 6).

Com relacao ao repertério que faz parte da bagagem cultural das estudantes,
considero ser importante as professoras formadoras, a acdo de ampliarem-no, através
da profanacdo do conhecimento em sala de aula. Ainda, corroboro com Moreira
(2020), ao destacar que “nos cursos de formagao de professores em ensino superior,
neste caso a Pedagogia, € importante que a Educacdo Musical mostre essa
pluralidade e diversidade musical existentes na nossa cultura” (Ibid., p. 85), a fim de
ampliar as perspectivas de escuta e apreciacdo musical das estudantes-professoras
em formacgéao.

Em composicao as narrativas de Ana Clara, com observancia ao repertorio e a
fruicAo possibilitadas pela educagcdo musical em sala de aula em cursos de

Pedagogia, Sol acrescenta
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Que ndo é a gente estudar tanto o que fazer, mas a gente ao tocar a
materialidade simbdlica - que no caso é o som, o ruido e o siléncio — nos
entregarmos a construir caminhos, ressoar, no sentido que o ‘NANCY (2007)
propde, que é da ressonancia. O filésofo afirma que a escuta é a capacidade
de estar disponivel a escuta do outro. E a escuta do outro ndo se da de boca
fechada, a escuta do outro se da ao tocar no outro, que € um mundo e se
propor a entrar em sintonia. Eu e o outro, é isso que nés temos. Entdo esses
conceitos que se estabelecem dentro da minha proposta de educacgéo
musical € uma proposta que existe ha bastante tempo, eu ja sou
pesquisadora ha mais de trinta anos, né. Entdo, € uma proposta que existe e
esse conceito esta sempre ali, né, esse conceito que é o gesto poético - ndo
um -, porque ele é singular de cada um, e plural - de todos -, ele ndo existe
fora de um contexto, que é esse contexto do coletivo, porque eu ndo quero
fazer aula de musica para mandar alguém para o The voice kids, eu quero
fazer aula de musica para que a gente possa resgatar e garantir que nossos
alunos conhecam a musica que existe e possam inventar musica. Como diz
uma aluna pedagoga, ao final de uma oficina de musica: “eu ndo sou musica,
eu sou musical”’. Cada um deixar emergir a sua poténcia musical e para qué?
Para fazer escolhas, para ndo precisar escolher o Mundo Bita, para néo
escolher nenhuma producdo musical que se relacione ao
neoconservadorismo, ao neocapitalismo, ao patriarcado, nem ao
colonialismo que é o que a gente encontra nas escolas de musica, tanto de
conservatorios, quanto da propria universidade, que, por um lado, ndo forma
mais instrumentistas, né, os alunos ndo sabem mais tocar, nem forma
docentes, porque ndo pode ser docente se tu ndo sabe tocar, né, ndo tem o
gue compartilhar com as criancas, né (Sol, CEN 5, p. 8-9).

Em sua narrativa, Sol faz uma critica ao que € ofertado as estudantes-
professoras.em.formacéo, no cotidiano da vida e também, as pessoas de uma forma
geral. Sua narrativa convoca a observacao do repertério e das préaticas que tém sido
ofertadas as estudantes, com vistas ao futuro docente delas em sala de aula.
Pergunto-me: Quais sédo os repertérios musicais e de praticas que sao vislumbrados
no ensino de professoras-referéncia em cursos de Pedagogia? Que desejos de fruicao
musical e pedagodgico-musical abrem passagem nas praticas de professoras
formadoras em docéncia?

Ana Clara acredita que estar atenta e investir na formacdo musical e
pedagdgico-musical de estudantes-professoras.em.formacdo em cursos de
Pedagogia € um desafio, mas que requer acdo das professoras formadoras, na
construcdo e no aprofundamento de experiéncias que sejam significativas e possam
ser multiplicadas em suas praticas futuras. A professora formadora refor¢ca que sua
intencédo e atengdo em docéncia esta voltada a que “[...] elas experienciem mesmo,
tenham uma consciéncia, possam falar daquilo, sentir aquilo no corpo delas, né,
pensar a respeito daquilo, estudar teorias que vao embasar esse trabalho [...]" (Ana

Clara, CEN 3, p. 17). Sol, por sua vez, considera necessario investir em praticas
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interrogativas, que provoguem o pensamento e a acdo em educacdo musical, pois, a
seu ver, considera que o que falta a geragao atual é “[...] vivéncia e com-vivéncia [com
a musica)]. E a minha critica, quem sabe, aos estudos contemporaneos em educacgao
musical € que as pessoas que falam desse discurso, ndo tocam ou ndo tocaram. E a
gente sabe que se toca para saber e ndo se sabe para tocar!” (Sol, CEN 5, p. 8).
Outro elemento presente nas narrativas de Areia e Luisa se refere as
continuidades, posteriores a graduacado. Para as professoras formadoras é importante
construir uma rede de apoio, por meio de processos formativos que possam inspirar
e seguir orientando a existéncia de praticas musicais e pedagogico-musicais
intencionais na educacao basica, pois, conforme destacou Luisa, as estudantes do
curso de Pedagogia “[...] tém uma série de problemas de confianga. Elas ndo confiam
em suas praticas e ndo tem a seguranca que gostariamos, que é construida com

experiéncias longitudinais” (Luisa, CEN 6, p. 8).

Entédo, ja tive experiéncias ruins também e ai nessa ideia de vocé nao ter um
grupo de apoio, que é o que eu percebi, dessa professora que estava sozinha
na escola dando aula de musica ha dois anos é o quéo importante vocé estar
com seus pares para chorar as pitangas, para falar... “ah, a turma
enlouqueceu; vieram professores reclamar; coordenador reclamou, que 0s
colegas vieram me falar; me disseram isso e aquilo...”. Se vocé ndo tem com
guem conversar VOcé vai cair no que é seguro para vocé e é por isso que eu
tenho esse grupo de pesquisa com a rede publica, que € para a gente poder
conversar, chorar as pitangas, de procurar fazer pesquisa e ver o que a gente
pode experimentar, ao invés de voltar para aquilo que a gente conhece, antes
da gente falar — “ah, fiz desenho livre... ah ndo, tudo bem!... Agora, vamos
experimentar outras coisas... Da préxima vez que acontecer o que é que a
gente pode fazer? O que é que vocé fez, 0 que acontece com vocé, o que é
que vocé faz?”. Ouve a professora! “Ah, legal, ela faz isso... entdo vamos
experimentar isso”. Ai vocé me conta, ai vocé conta o que aconteceu. E de
poder pensar, “ah, vou montar um projeto em conjunto... ah, a minha turma é
de tal faixa etaria. Ah, o que vocé pode fazer diferente para esta faixa
etaria...”, dentro dessa ideia de pesquisar sabe, no caso a gente estava
pesquisando filtros, em casa, filtros de som, de luz, enfim, dentro desse
periodo de pandemia, que era um projeto em comum que a gente estava
desenvolvendo nesse grupo de pesquisa. “Ah, meus alunos sdo bebés. Como
€ que a gente adapta isso? Quem ta cuidando da crian¢a pode brincar com
esses filtros e tal...” Sempre nessa ideia de que ter esse grupo pra se apoiar,
tanto que o grupo se chama “grupo de apoio mutuo”, € o nome do grupo de
pesquisa (Areia, CEN 4, p. 35).

Luisa e Areia acreditam que ter essa continuidade com um grupo de apoio é
uma acao essencial para que as praticas musicais e pedagdgico-musicais tenham
seguimento e para que as professoras-referéncia se mantenham seguras e confiantes
de suas acdes na escola de educagao basica, pois, “[...] se isso nao for alimentado,

vai ser abandonado e por isso é tdo importante que a gente promova cursos de
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formacao continuada, ofereca sistematicamente isso aos professores” (Luisa, CEN 6,

p. 8).
Luisa ainda acrescenta que,

Logo que as meninas se formam, elas passam a implementar, motivadas
pelas disciplinas, pelo que foi construido no curso, mas vejo que pouco a
pouco estas préaticas na area passam a escassear. Entdo, certamente essa
formacao tinha que ser parte da educacéo basica, tinha que ser longitudinal,
porque ela é basica, ou seja, ela deveria ser parte do processo formativo de
toda a crianca e de todo o adolescente, justamente porque ela é uma
dimenséo do ser humano, devendo ser construida ao longo do tempo (Luisa,
CEN 6, p. 7-8).

Na concepcao de Bellochio (2022), em seu relatério de pesquisa desenvolvido

junto as professoras formadoras,

De uma forma geral, as narrativas levam a compreenséo de que a formacao
de professores na Pedagogia busca promover reflexfes sobre os diversos
espagos que esse profissional vai atuar, expressa preocupacdo de
formadores no sentido de os estudantes buscarem formag&o continuada em
musica apos o componente curricular, e do curso como um todo (Ibid., p. 47).

Como ja antecipado, essa é uma discussao que nao é nova e ndo esta
acabada. Sao problematizacdes recorrentes e que ainda carecem da nossa atencao,
enquanto professoras formadoras, estudantes e pesquisadoras interessadas na
articulagdo educacédo musical e Pedagogia. A problematizagédo se amplia quando se
pensa na educacdo basica e no quanto os egressos da Pedagogia tém espacos e
guerem trazer a Musica e a educacao musical para o seu trabalho unidocente.

Assim, em suas narrativas, as professoras destacaram que os desafios de ser
e estar professora de Musica em cursos de Pedagogia transita na relagcdo com o pouco
ou nenhum contato com o ensino de Mdusica anterior a graduacdo, o que tera
implicagBes no repertério que acompanha as apreciacdes das estudantes e nas
continuidades e/ou descontinuidades futuras, enquanto professoras-referéncia na

educacao basica.

4.3.2 Modos de ensinar das professoras formadoras

As narrativas emergentes da unidade de analise referiram-se as experiéncias
de docéncia das professoras formadoras, frente aos desafios da sala de aula e da

realidade vivida por elas em meio as salas com grande quantidade de estudantes e a
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pandemia, que mobilizou em todos os niveis da educacéo jeitos diferentes de estar
em sala de aula, virtualmente.

Para iniciar as discussdes dessa subunidade, apresento algumas narrativas
referentes a pandemia e, posteriormente, uma visdo mais geral dos modos de ensinar,
expressos pelas professoras formadoras.

No que tange ao periodo mais critico da pandemia (2020-2022), o qual
deflagrou mudancas expressivas nas praticas de algumas das professoras
formadoras entrevistadas e, principalmente, nos modos de concep¢ao do processo
formativo presencial das universidades, Sol narra que “[...] a pandemia, para mim, foi
um grande desafio docente. Eu tive que criar formas de estar com musica com 0s
meus alunos. E a gente sabe que estar com musica, conforme eu penso - a masica
da presenca - exige varias questdes” (Sol, CEN 5, p. 10). Estar presente musicalmente
e viver a fruicdo que a Mdusica potencializa ndo foi uma experiéncia facil para as
professoras formadoras. Foram necessarias readaptacfes aos contextos formativos,
considerando que sua corporalidade e acOes foram retiradas da sala de aula
presencial, passando a habitar salas de aula virtuais, sem toque, sem ressonancias

vocais e corporais acontecendo mutuamente.

Hoje, nés temos uma série de problemas com as gurias da Pedagogia.
Vivemos dois anos de pandemia s6 trabalhando na telinha e nesse tempo,
mudei completamente a minha pratica, ndo sé em virtude da telinha, como
consequéncia das limitacdes da tela, mas também da vontade de viver as
experiéncias presencialmente. Entdo, se por um lado precisei adaptar o fazer
docente para a tela, por outro nutri muito a vontade e os planos para o fazer
presencial (Luisa, CEN 6, p. 8).

Luisa expressou seu sentimento de refreamento mediante a pandemia e o
desejo do retorno as aulas presenciais, para que pudesse fortalecer os vinculos com
as estudantes da Pedagogia, bem como sanar os problemas percebidos, no que tange
a formacdo musical e pedagogico-musical, que foram prejudicadas com a nao

presencialidade. Ainda, acrescenta que:

Foi engracado o que aconteceu, eu te disse no inicio da entrevista que a
minha experiéncia em Athens, que foi de dois meses, foi um divisor de aguas,
mas quando eu voltei de Ia, eu tive um ano para assimilar todas aquelas
experiéncias de préatica que eu ndo tinha. Precisei amadurecer todo aquele
conhecimento, todas aquelas experiéncias trazidas. Entdo, naguele ano eu
ndo consegui implementar muitas coisas e dai veio a pandemia. Entdo, na
verdade, a minha expectativa em relacdo ao semestre que vem e aos
préximos semestres, sobre 0 que vamos fazer em termos de pratica, é
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imensa. Porque eu ja venho estudando e planejando praticas para
desenvolver com os alunos ha dois, trés anos e eu ndo pude implementar por
conta da pandemia. Certamente, a pandemia afetou muito esses
componentes de pratica, mas mesmo a aula sendo virtual, a gente vé que o
envolvimento, o prazer, a alegria delas com a area. No momento em que
estdo fazendo, estdo vivenciando a area de musica, eles acreditam, eles
sabem e sentem a importancia da musica no processo formativo das criancas
e dos adolescentes (Luisa, CEN 6, p. 19).

Em sua narrativa fica perceptivel o desejo por desenvolver praticas que
pudessem fortalecer o processo formativo de suas estudantes. Luisa, assim como as
demais professoras formadoras, demonstrou sua sede pelo conhecimento e em poder
compartilhar e construir novas possibilidades formativas com suas estudantes, mas
reconhece a existéncia dos limites impostos pela pandemia as suas praticas musicais
e pedagdgico-musicais.

Ficou perceptivel que a pandemia gerou desconfortos e problematicas a
educacdo musical no contexto de atuacao das professoras formadoras, mas também
se constituiu em energia para que pudessem fazer o melhor pela Musica no ensino
superior, dentro das possibilidades que tiveram. Em continuidade aos modos de
ensinar das professoras formadoras, outras discussfes mostraram-se potenciais em

meio aos desafios que compdem a docéncia.

E quando eu fui para o curso de Pedagogia, [...] num primeiro momento, eu
acho que foi um susto, né... (risos). Eu tinha salas, assim: a primeira sala que
eu tive tinha noventa e sete alunas, e, geralmente era dentro de alguma
disciplina[...]. Comecou por ai, pela quantidade de alunas, por ser um lugar
que a gente tem muitos estudantes de EJA. Eu posso dizer que ndo passaram
por uma educagdo bésica digna, o que eu penso é isso, digno, ndo € nem
questdo de qualidade, é digno mesmo, de conseguir ler com fluéncia
diferentes géneros textuais. Entéo, ali € um lugar que a gente tem que pegar
pela méao, digo as estudantes... (Ana Clara, CEN 3, p. 2).

Em sua narrativa, Ana Clara fala de uma realidade de turmas numerosas e da
relacdo com uma educacao digna. Ela acredita que, pelo fato de algumas de suas
estudantes ndo apresentarem fluéncia nas leituras propostas, possa ter ocorrido certa
negligéncia formativa anterior ao ingresso dessas estudantes no curso de graduacéo
em Pedagogia. A isso, pergunto-me: por quantas negligéncias formativas os
estudantes, de modo geral, vivenciam em seu percurso formativo? Pensando em
Simons e Masschelein (2017), a partir das formas pedagdgicas, existe(m) razdo(des)
para negligenciar as formas — tornar estudante e suspensao da ordem das coisas —

na formagéo que antecede a graduacao? Esta relacionado a necessidade de cumprir
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contetdo? E por desconhecimento dos professores? E pelo cansaco e recorrente
desmotivacao financeira e intelectual, a que sdo submetidos os e as professoras na
educacéao basica?

Areia, por sua vez, destaca

E tenho pelo menos cinquenta alunas por turma, pelo menos... Sdo turmas
grandes e que é um problema aqui, porque as nossas salas... - e foi um
drama, ndo no sentido pejorativo, mas uma coisa verdadeira de fato - quando
eu mudei pra ca e vi o trabalho de musica e movimento, ndo sei trabalhar
musica sem movimento, eu ndo tinha sala, e foi um negdcio de eu revirar o
campus, fui procurar na fisica teérica, auditdrio para poder trabalhar com as
50 estudantes, cheguei a dividir turma, dar aula duas vezes por semana...
enfim. Ai aquela coisa de vocé ouvir reclamagdo de todo mundo, “"essa
professora nova que ndo sabe das coisas, ndo sabe o que perguntar, enche
o0 saco de todo mundo indo atras de sala... e ndo sei 0 qué...”. E uma coisa
assim de vocé chegar no lugar, ndo ter espaco apropriado para trabalhar e
ouvir reclamagédo porque vocé esta procurando um espaco apropriado para
fazer um trabalho decente. E ai depois que eu consegui 0 espago, que era
um espaco especial, uma sala dupla, em que vocé pode remover a parede...
ai os funcionarios reclamavam que tinha que remover a parede. Ai eu falei:
“me ensina como faz que eu fago”. Ai depois de algumas vezes eu fazendo,
ficaram com pena de mim ou ficaram com medo de que eu quebrasse o
mecanismo e comegaram a fazer sem reclamar. Mas enfim, bom que eles
sdo responsdaveis... Isso tudo para poder ter espago para trabalhar com
movimento (Areia, CEN 4, p. 24).

Enquanto na narrativa de Ana Clara havia a possibilidade de certa negligéncia
formativa, anterior a graduacao, Areia narrou viver a incompreensao e a falta de
acolhimento em suas praticas educacionais, na propria instituicdo. Percebo que esses
desafios poderiam ter sido impeditivos para o desenvolvimento de uma acao docente
firmada no amor pedagdgico, mas, em contraposicdo, mostraram-se como forca as
professoras formadoras para que continuassem firmes em seus propésitos e no
desenvolvimento de sua docéncia no ensino superior.

Amadlia narrou seu desafio em trabalhar com as quatro linguagens, enquanto
uma exigéncia da instituicdo de atuacao. E, para poder dar o seu melhor na formacao
das estudantes mediante o tempo de trabalho estabelecido, ela foi desistindo de

algumas escolhas de ensino, em detrimento de outras.

Eu tentei, na minha préatica, varios caminhos. Até ensinar a ler partitura
convencional. Flauta doce, notas. Eu tentei! Mas, pelo tempo de aula, né, no
caso, aqui na minha realidade era s6 um semestre, quatro aulas por semana,
depois eles cortaram e reduziram para duas aulas por semana. Fizeram dois
semestres, mas como eu tenho que trabalhar com as quatro linguagens, eu
tinha quase um bimestre para trabalhar s6 com a misica, outro com a danga,
outro com teatro, outro com artes visuais, em um ano, entdo o que eu fiz? Eu
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fui desistindo de trabalhar com essas outras coisas e acabou... (Amalia, CEN
2,p. 7).

Clara destacou seu desconforto com o ensino de canto na Pedagogia, mas nao
o deixou de lado. Optou por sua sinceridade em reconhecer algumas limitacées, sem

deixar de ensinar aquilo que acredita.

E hoje em dia, o que eu fagco mais, ndo que eu ndo cante com as alunas, eu
falo para elas, porque elas falam: “ah profe, mas eu n&o canto, eu néo sei
cantar”. [...] Entdo, a gente trabalha o canto, mas eu sempre digo “gurias, eu
n&o sou cantora, eu sou flautista, mas eu vou cantar da melhor forma possivel
com vocés e vocés vao cantar da melhor forma possivel com os alunos de
vocés” (Clara, CEN 1, p. 4).

Para Lorenzoni (2007), estar em sala de aula € uma entrega (que se liga a
unidade - Sobre ser professora). E essa entrega é a corporificacdo da palavra das
professoras formadoras, que, mesmo em meio aos elementos que Ilhe
desassossegam, empenham-se para superar seus proprios desafios e ensinar

musicalmente suas estudantes.

Acredito, assim, que o professor e seu trabalho se constroem no fazer diario,
nas diferentes situagfes em que se encontra e no dinamismo dos processos
de ensinar e aprender. A aula € um acontecimento onde ele ndo s6 a produz,
mas também se configura em um sujeito carregado de significados para seus
alunos através de seu corpo, seus gestos, sua postura, sua voz
(LORENZONI, 2007, p.14).

Ana Clara, por sua vez, reconhecendo as dificuldades enfrentadas por suas
estudantes, com relacdo a formacéo anterior ao ingresso na instituicdo de ensino
superior, procurou construir o melhor em seu ensino, tornando-se modelo para elas,

uma referéncia.

Esse processo todo ele vai passar por essa base tedrica, que na educacao
infantil ela esta junto o tempo inteiro, elas ndo se separam, o cuidar e 0
educar. Isso, sempre deixando muito claro que a gente ndo esta falando de
questdes s6 de cuidados biolégicos, em relagdo ao corpo quanto essa
questao de cuidado. Da mesma forma esse meu processo esta assim, de elas
reconhecerem como que eu cuido do meu aluno, do que eu vou oferecer para
ele, em termos de aprendizagem, de acesso a bens, artefatos culturais... (Ana
Clara, CEN 3, p. 16).

A professora entendeu ser necessario controlar suas expectativas com relacao

ao ensino e procurou desenvolver uma linguagem musical e pedago6gico-musical com
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suas estudantes, de maneira mais leve, apresentando aos poucos 0s conteudos
musicais, criando um ambiente “[...] livre de pressdes” (Ana Clara, CEN 3, p.23), tendo
em Teca Alencar de Brito e na Oficina de musica dessa educadora musical, uma de
suas inspiracdes para tal processo.

Em Sol, é possivel visualizar uma pratica emancipatoéria, na qual ela impulsiona
suas estudantes a criar musicalmente, seja nas experiéncias com a infancia, seja por
intermédio das proprias aventuras que compdem o conhecimento da area. Ela
destaca, que de um dia para outro, uma de suas estudantes envia-lhe uma
composicao prépria, através de audio gravado, para que pudesse avaliar e auxiliar em

seu aperfeicoamento.

“O que é que nbés vamos fazer? Vamos fazer um arranjo no piano, para deixa-
la uma coisa de canto, negro spiritual, e depois botar um baido nela, e ai a
gente fez o jodo-de-barro. E ai eu também mexi na letra da guria, botei umas
coisas indigenas ali, conversamos bastante. Foi dificil, ndo queria mudar a
letra. E dai toda uma... a gente passou uns quatro meses arrumando essa
musica, né, e ai a gente arruma essa musica, entende?! Mas o meu grande
desafio era: eu ougo o que a pessoa produziu e ai eu tento fortalecer aquilo
(Sol, CEN 5, p. 19).

E nesse fortalecimento, Sol ainda acrescenta seu descontentamento em fazer

reproducdes, mas sim fortalecer novas criacoes,

Porque fazer a reproducéo é ser colonizado e € ai que o pessoal ndo entende.
Falam que é formacdo humana e tu vé toda a performance, ndo vé a marca
de ninguém na performance. A marca... E quando eu quis mostrar para ti 0s
meus trabalhos, eu quis mostrar para ti entender a marca dos meu alunos
(Sol, CEN 5, p. 27).

De modo geral, os desafios que compdem a docéncia de professoras
formadoras em Musica, expressam-se com base na realidade de atuacgéo profissional
de cada professora, o que inclui organizagao da instituicao de ensino superior e modos
de chegar e ser dos estudantes. As narrativas sugerem que existe autonomia relativa
em seus elementos-modos-gestos-expressividades que possibilita fazer escolhas que
venham a compor outros matizes formativos, com vistas a contribuir com a formacéo
de suas estudantes e com a manutencdo e comprometimento dessas com a area de
conhecimento Musica. Nao ha ddvidas de que cada professora tem investido no

processo formativo de suas estudantes e em sua propria agdo docente de modo a
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gualificar a voz pedagodgica em docéncia, alicercada as formas pedagogicas que a
compbem.

Mediante os desafios apresentados, especificamente, percebi que a construcéo
do conhecimento da matéria com as estudantes e os modos de ensinar das
professoras formadoras perpassou momentos de aproximacdo entre as turmas e a
educacdo musical no ensino superior. Em suas narrativas, as professoras destacaram
a necessidade de atrelar a construcdo do conhecimento musical e pedagdgico-
musical as bases tedricas da matéria MUsica, para que as estudantes, quando no
exercicio da docéncia, tenham parametros para realizarem escolhas potentes e
conscientes junto as criancas da educacao infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental.

Também narraram a importancia de ampliar o repertorio ja conhecido, por meio
de experiéncias vividas em sala de aula, de modo expressivo e interrogativo, ao que
Sol destacou em sua narrativa quanto a construcdo do conhecimento em educacéao
musical como gesto poético de docéncia tendo a sala de aula, independentemente de
ser presencial ou virtual, como lugar de com-vivéncia, em que estar em linguagem
com as estudantes significa fazer escolhas na docéncia e viver essa docéncia em sua

intensidade.

*kk

Frente a analise potencializada pelas inspiragcdes com a teoria fundamentada,
foi possivel compreender que a voz pedagogica de professoras formadoras em
Musica em cursos de Pedagogia é construida pelos modos de ser professora no
ensino superior, aliados aos sentimentos de estar em docéncia, aos processos que se
desdobram com a docéncia e a corporificacdo da palavra, que é demonstrada pelo
exemplo, por tornar-se modelo as estudantes. Os conhecimentos que compdem a
matéria, por meio das escolhas metodologicas, dos tdpicos organizacionais de
docéncia e pelas praticas musicais e pedagdgico-musicais desenvolvidas refletiram
professoras interessadas em fortalecer as praticas musicais e pedagdgico-musicais
desenvolvidas, a fim de n&o dissociar a vida da Arte e da Mdusica, as quais
estruturaram suas aulas e sua matéria de ensino por meio de exercicio de escuta e
de imaginagdo, de gestos atentos a responsabilidade humana ao ensino de suas

estudantes, demonstrando a importancia de estar em com-vivéncia com suas
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estudantes, desenvolvendo e problematizando conhecimentos que possam
reverberar nas escolas de educacao basica.

Os desafios que compdem a docéncia pela construgdo do conhecimento da
matéria com as estudantes e os modos de ensinar das professoras formadoras
expressaram sua responsabilidade de docéncia mediante ao amor mundi em Hannah
Arendt (2007). Essas professoras formadoras, apesar dos desafios encontrados em
meio as salas numerosas, as mudanc¢as impostas por uma pandemia, investiram em
leituras compartilhadas e em préaticas que pudessem fortalecer o conhecimento
tedrico, musical e pedagdgico-musical desenvolvidos. Por outro lado, reconheceram
gue mesmo com seus esforcos ainda se faz necessario investir em processos
formativos a longo prazo, que nao se encerrem com a graduagédo, mas que possam
tornar-se poténcia de abertura para novos ciclos formativos, por meio de formacoes
continuadas e em servico, as quais poderao estar em dialogo e ser promovidas pelas
instituicbes de ensino superior.

Assim, a voz pedagodgica de professoras formadoras em Musica, em cursos de
Pedagogia mostrou-se uma voz mutante com 0 tempo, com as experiéncias
desenvolvidas em sala de aula, os referenciais tedricos e metodologicos que
compdem suas docéncias. Por outro lado, também se mostrou como um coro vocal,
gue perpassa periodos de consonancia e dissonancias entre as vozes das narrativas
(auto)biogréficas. As formas pedagodgicas articuladas aos elementos-modos-gestos-
expressividades potencializaram o fortalecimento na compreenséo dessa voz, ao se
apresentarem articuladas a formacdo humana potencializada pela acdo docente
dessas profissionais no ensino superior, as quais fortaleceram seu entendimento ao
amor pedagdgico na docéncia e as estudantes, enquanto futuras professoras-
referéncia na educacdo bésica. Sendo assim, as narrativas das professoras
formadoras mostraram-se portas de abrir para uma docéncia viva e corporificada
pelas suas a¢bes docentes, que tém suas singularidades e pluralidades, as quais

mostraram-se articuladas ao amor pedagogico a matéria de ensino e aos estudantes.



5. SOBRE AS TRAVESSIAS DA VOZ PEDAGOGICA EM MUSICA:
CONSIDERACOES DA TESE

Pois razao e sentimento

Por certo ndo andam sés.
Que nunca se cale o verso!
Que nunca emudeca a voz!3*

Sobre as travessias vividas nesse momento de finalizacdo da tese, desejei
tornar presenca algumas narrativas, talvez pensando em conclusdo em aberto ou
aberturas dialogadas sobre a voz pedagdgica de professoras formadoras em Musica,
as quais demonstraram um olhar amateur as suas estudantes e as praticas musicais
e pedagogico-musicais que vem sendo desenvolvidas por elas, no ambito dos
estagios supervisionados e/ou de suas praticas de docéncia ja na educacéo basica.
Com as narrativas, pude localizar eixos tematicos que se entrecruzaram e, por esse
motivo tornam-se morada nesse momento de concluséo da tese.

Tendo realizado as analises das narrativas de modo atento, entendi que o
trabalho das professoras formadoras em Musica fortaleceu e, de fato, potencializou
na docéncia a compreensdo de que as estudantes, ao concluirem a graduagdo em
Pedagogia, dao inicio a um processo de formacdo humana, pela especificidade de
suas formagdes, que aos olhos de Amalia, contemplam “[...] desde Sociologia,
Filosofia, tem toda essa area humana, uma carga muito grande, Psicologia... E isso
elas tém um olhar mais singular para a crianca. Mais humano, a gente fala. Mas é
também um olhar, assim, singular” (Amalia, CEN 2, p. 10).

Essa formacdo desenvolvida no curso de Pedagogia, aliada a formacdo em
educacdo musical, potencializadas pelas professoras formadoras contribuiu para a
construcdo de um olhar singular as préaticas de ensino que compdem a docéncia de
suas estudantes em formacdo. Para Biesta (2020), esse olhar, parte também de uma
especificidade, de uma peculiaridade apresentada em primeira pessoa do singular, ou
um compromisso assumido por essas estudantes, ao ingressarem no curso de
Pedagogia, que é fortalecido e firmado quando em acéo profissional como

professoras-referéncia. Ainda, faz-se necessario acrescentar que esse olhar singular

34 Trecho retirado da musica A voz e o verso. Mdsica finalista da 22 Esquila e Vindima do Canto
Gaucho, em Encruzilhada do Sul. Letra de Marcelo Davila; melodia de Aline Ribas; interpretagéo de LU
Schiavo (Melhor Intérprete do festival). Instrumental - contrabaixo: Alexandre Scherer; teclado: Diogo
Barcelos; flauta transversal: Gil Soares; violdo: Everson Maré. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=GV4iP4AMcAQY.
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e humano que é construido na docéncia de professoras-referéncia esta conectado a
Musica e a seus modos de existéncia na docéncia de professoras-referéncia, como
destacou Clara, em sua narrativa (auto)biogréfica.

A professora formadora Luisa, por sua vez, acrescentou que as estudantes do
curso de Pedagogia, por meio dos estudos realizados ao longo da graduacgéo tornam-
se profissionais “[...] muito especiais, muito singulares e imprescindiveis na formagao
de criangas e jovens”, pois serao elas que, de modo especial, irdo “[...] apresentar o
mundo escolarizado, o mundo letrado e numérico para as criangas. E é ela que tem
gue ter todas essas condi¢cbes de acolhimento, de afetividade, de ouvir, de abracar,
do sensivel e de potencializar aquilo que cada crianca tem de melhor” (Luisa, CEN 6,
p. 21).

Assim, Bellochio e Souza (2017) acrescentam que a unidocéncia, enquanto
uma qualificacéo profissional que acompanha o ser docente de professoras-referéncia
formadas em cursos de Pedagogia, confere as professoras “[...] uma importancia
impar no contexto da educacao basica, pois € o professor que mais tempo permanece
em docéncia com seus alunos e que, assim, melhor conhece os processos de
construcdo de conhecimentos da infancia [...]” (Ibid., p. 23-24). Isso demonstra a
importancia que esse processo formativo, vivido pelas estudantes em cursos de
Pedagogia, aliadas a formacdo humana, a educacdo musical e ao Curso em si,
assume enquanto elementos fundantes da docéncia na escola de educacéo basica.

Sol também acrescenta que tudo o que foi compartilhado por ela, ao longo da
narrativa foi produzido por suas estudantes, “no primeiro plano e os musicos, entao,
nessa parceria colaborativa com os pedagogos, que ndo é s6 pegar uma musica e
fazer um arranjo, € pegar junto” (Sol, CEN 5, p. 21). E esse pegar junto de que fala
Sol, também pode ser visualizado na narrativa de Amadlia, ao recordar-se de
comentarios de desconhecimento que sao tecidos, por outros professores, com
relacdo ao trabalho musical e pedagégico-musical desenvolvido pelas professoras-
referéncias. Para Amadlia, suas estudantes saem modificadas de tal forma, da
formacdo em educacdo musical, que algumas até chegam a buscar por outras
formacdes em MUsica, para dar seguimento ao trabalho musical e pedagdgico-musical
desenvolvido na escola de educagéo basica.

As professoras, de modo geral, trouxeram a tona, por seu olhar amateur, a
importancia do trabalho realizado por suas estudantes, demostrando a presenca de

vozes pedagogicas de professoras formadoras em estado de encontro com a
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construcéo de vozes outras, habitadas por suas estudantes-
professoras.em.formacéao.

Areia ainda acrescenta que é essa [...] a educacao musical que eu acredito,
[como] uma forma de ensinar a escutar, com sensibilidade, com estética, perceber o
outro, com movimento, com toque, com escuta, com compaixao” (Areia, CEN 4, p.
18), com valorizacéo de seu trabalho docente, entendendo as sutilezas que envolvem
ser uma professora especialista no desenvolvimento humano de criangas da
educacéo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental.

O processo da escuta atenta das narrativas, seu estudo e consequente analise
por meio da inspiracao na teoria fundamentada possibilitou-me conhecer e acessar
uma realidade que ainda ndo havia tido a dimensao imaginativa de sua emergéncia.
As vozes narradas personificaram, corporificaram suas compreensdes de docéncia,
de Mdusica e de formacdo musical e pedagdgico-musical na Pedagogia de modo
profundo e conhecedor, que contribuiram ndo s6 para a compreensao de como a voz
pedagdgica é/tem sido construida na docéncia, mas potencializaram a emergéncia do
amor pedagogico a matéria de ensino e as estudantes, como amplificadoras e
ressoadoras dessa matéria na educacéo basica, as quais foram destacadas por meio
das unidades de analise focais emergentes e dessa abertura que dé inicio a conclusao
da tese.

Assim, na construcao dessa conclusao de tese, pensei nas travessias da voz
pedagdgica de professoras formadoras em Mdsica, as quais habitam meu ser, desde
2019, quando, enfim, aventurei-me em compreender uma voz que a mim nao era
nitida. Com o tempo, a teméatica voz pedagdgica de professoras formadoras em
Musica na Pedagogia passou a ter ressonancias em mim e nas leituras que eu estava
realizando.

Zumthor (1993, 2018), Kohan (2015), Simons e Masschelein (2017), Larrosa
(2018), Larrosa e Rechia (2019), Biesta (2020, 2021), Masschelein (2021) foram
autores-chaves nessa abertura ao desconhecido. A construcdo da tese passou por
inumeros momentos de encontro e desencontro. Que voz era essa que eu estava
disposta a pesquisar? O que escrever, para além do ja escrito? Tantas indagacgdes
gue iam e vinham... Enfim, cheguei a voz pedagdgica de professoras formadoras em
Musica em cursos de Pedagogia.

Mas, afinal, o que era essa voz pedagodgica? Durante toda a escrita, sabia que

a resposta estava a uma ou algumas narrativas de distancia, mas para que a travessia



169

fosse completa e potente, fazia-se necessario abrir-me para a escuta de vozes que se
apresentaram faladas, narradas, cantadas e sensiveis a escuta de um eu narrativo,
que assim como a canc¢ao da epigrafe, mostrou-se desejante de uma voz que nao
fosse silenciada, mas também escancarou o desejo por uma voz pedagodgica da
escuta intencional, sensivel. Assim, apresentaram-se as narrativas (auto)biograficas
de professoras formadoras em Musica. Inimeros processos precisaram anteceder a
essa resposta-chave. Foram periodos de escrita para chegar a qualificacdo, a
qualificagdo em si, que se mostrou um momento importante e profundo de muita
escuta e observacao, as reescritas para aprovacao junto ao comité de ética, o contato
com as professoras formadoras... E esse contato foi interessante.

Digo interessante, pois fui envolvida e me envolvi em uma ‘bola de neve’,
gerada pela pesquisa-mée: Musica — Pedagogia — Formacdo humana: encontros em
modos de ser do professor no ensino superior, de autoria da professora doutora
Claudia Ribeiro Bellochio (2018; 2022). A bola de neve foi uma modalidade de
pesquisa, assumida por Bellochio em sua pesquisa em que, ao gerar um formuléario
no Google docs, possibilitou o compartihamento do formulério, aos diversos
professores que atuam com a educacdo musical na Pedagogia em instituices de
ensino superior do Brasil.

Nessa bola de neve, duas pesquisas foram envolvidas mais diretamente, uma
que me antecedeu (MOREIRA, 2020) e a minha. Ambas, olhando para as préticas de
professoras formadoras, sob diferentes perspectivas. A primeira, pelos repertorios
musicais de professoras formadoras e, essa, para a constru¢do da voz pedagogica de
professoras formadoras em Musica em cursos de Pedagogia.

Apbés o acesso ao formulario bola de neve, busquei pelas professoras
formadoras que ainda ndo haviam participado da pesquisa-mée e localizei alguns
nomes respondentes do formulario. Com essa busca, aproximei-me de seus curriculos
lattes, com vistas a selecionar as professoras que poderiam participar de minha
pesquisa, li seus curriculos a fim de encontrar neles meus critérios de selecéo e, tendo
0s encontrado, passei para a proxima etapa da pesquisa — o contato inicial.

No contato inicial, aproximei-me das seis professoras formadoras
selecionadas, por meio do envio de e-mail com a carta convite para participar da
pesquisa (APENDICE C). Tendo o aceite das professoras, realizei as entrevistas nos
periodos de novembro de 2021 e janeiro a margo de 2022. Brisas leves comecaram a

soprar... Eis que avang¢o mais uma etapa da pesquisa ...
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Assim, segui para o periodo de transcri¢cdes. Dois bolsistas da pesquisa-mée
contribuiram nesse processo, Jodo Pedro e Igor. Mais pistas... Depois chegou a fase
das leituras, com inspiracao na teoria fundamentada de abordagem construtivista de
Charmaz (2009) e Tarozzi (2011), as quais permitiram-me outras brisas e ter os
primeiros acessos a compreensao da voz pedagdgica de professoras formadoras em
Musica.

Nesse processo de leituras das transcrigcbes, buscas pelas consonancias e
dissonancias entre as seis entrevistas narrativas, fui me encontrando nas codificagbes
iniciais, linha a linha. Novas leituras, para aproximar-me ainda mais do meu objetivo.
Cheguei a codificacéo incidente por incidente, que deu certa reviravolta em algumas
codificagfes iniciais e fortaleceu outras.

Cada vez mais proxima de compreender a voz pedagdgica, tornei as escritas,
para rever o que era importante manter e, deixar passar aquilo que ja nao fazia mais
sentido. Idas e vindas, versdes e mais versdes de mim e de minha escrita foram e
voltaram. E eis que cheguei aquilo que tensiono a chamar de chave-mestra — a voz
pedagdgica de professoras formadoras em Musica —, que estava envolta em camadas
feitas de vozes narradoras e vozes escutadoras, enfim, quase na concluséo da escrita
da tese, o que deu especial sabor ao processo.

Mas, antes de avancar, quero retornar a alguns instantes anteriores. Tendo
definido o tema de pesquisa, passei ao reconhecimento do problema gerador da
investigacdo: Como a voz pedagodgica é/tem sido construida por professoras
formadoras em Mdasica, em cursos de Pedagogia, a partir de sua acdo docente
articulada a formacdo humana dos estudantes e ao amor pedagdgico a Musica?

Com essa etapa reconhecida, tomei por objetivo geral da pesquisa
compreender como a voz pedagodgica é/tem sido construida por professoras
formadoras em Mdasica, em cursos de Pedagogia, a partir de sua acdo docente
articulada a formacdo humana das estudantes e ao amor pedagogico a Musica. E,
especificamente me orientei em: a) entender como a Mdusica é apresentada e
corporificada na docéncia; b) (re)conhecer, pelas narrativas (auto)biograficas, a
emergéncia do amor pedagdgico na docéncia universitaria; c) identificar de que modo
elou se as professoras formadoras operam com as quatro formas pedagdgicas —
tornar estudante, suspenséo, profanacdo e amor pedagogico — na formac¢ao musical,

pedagdgico-musical e humana de futuras professoras-referéncia; d) entender os
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elementos-modos-gestos-expressividades na constituicdo da voz pedagodgica de
professoras formadoras em Musica na Pedagogia.

Esse percurso esteve permeado pelas bonitezas e desafios que congregaram
a escrita de uma tese em um Programa de Pds-graduacdo em Educacdo. Tendo
configurado o tema, problema investigativo e objetivos aos quais estaria implicada até
a conclusado da escrita da tese e aléem... — por que ndo? — tomei em maos a chave-
mestra e percorri caminhos para chegar a voz pedagogica de professoras formadoras
em Musica.

Nesse percurso, deparei-me com trés unidades de analise focais — sobre ser
professora; conhecimentos que compdem a matéria; e, desafios que compdem a
docéncia. Na primeira unidade, as professoras formadoras entrevistadas — Clara,
Amadlia, Ana Clara, Areia, Sol e Luisa — entregaram-me minha maior fonte de busca —
a voz pedagodgica, por meio de suas perspectivas. Na construcdo do roteiro de
entrevista, busquei ndo tangenciar 0 que esperava por essa voz, para que as
professoras tivessem a liberdade de narrar pelas suas préprias compreensdes. E,
enfim, eis que chegou o0 momento. Através dos sentimentos de estar em docéncia,
dos processos que se desdobram e da corporificacdo da palavra, as professoras
narraram o0 que significa ser professora formadora em Mduasica em cursos de
Pedagogia e o que esta implicado em sua acao docente. As formas pedagogicas —
tornar estudante; suspensao da ordem da coisas; profanacdo; e, amor pedagogico —
bem como os elementos-modos-gestos-expressividades encontraram ressonancias e
reverberaram nas narrativas docentes, abrindo passagem a voz pedagdégica enquanto
uma voz produzida na docéncia em Mdasica, a qual constitui-se de modo fluido pelo
agir das professoras formadoras, mas também é uma voz profunda, repleta por um
coro pedagogico que a compds (seus referenciais, seus professores, as leituras feitas,
as aulas imaginadas e realizadas, os atravessamentos de outras tantas vozes que
compuseram seus percursos formativos).

A voz pedagogica dessas professoras € uma voz que acredita no trabalho
realizado junto a Pedagogia. Também uma voz mutante no tempo de docéncia das
professoras que consideram espacos e relagdes que sao estabelecidas no cotidiano
do ensino, o qual é carregado de interacdes humanas. Mas, ela também é uma voz
amorosa, ndo de modo ingénuo, contudo no sentido que apresenta Hannah Arendt

(2007), enquanto amor mundi — uma voz que ama 0 mundo e a matéria de ensino e,
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por essa razéo, ensina com amor e responsabilidade aos recém-chegados a sala de
aula, a sua matéria Musica.

As professoras formadoras também referenciaram a voz pedagdégica como uma
voz acolhedora, sensivel e disponivel ao encontro, ao que Sol narrou — “SOMOS
MUSICA EM ESTADO DE ENCONTRO” (SOL, CEN 5, p. 33, grifos da professora
formadora). Essa € a voz pedagogica de professoras formadoras em Musica, mas nédo
somente! Elas também acrescentaram outros elementos.

Na unidade Conhecimentos que compdem a matéria, as professoras
destacaram as escolhas realizadas, os topicos organizacionais de docéncia, e as
praticas musicais e pedagdgico-musicais desenvolvidas em cursos de Pedagogia. A
partir dela foi possivel compreender com maior profundidade os elementos-modos-
gestos-expressividades das professoras formadoras e sua agdo docente, 0o que
também abriu passagem as formas pedagodgicas — profanacédo e amor pedagogico —
como meios de tornar o conhecimento da area mais acessivel ou torna-lo publico,
propriamente, as suas estudantes, bem como possibilitou entender os modos pelos
quais as professoras tornam as estudantes como suas estudantes de iniciacdo a
docéncia, pela educacdo musical e pelas suspensfes que Sa0 necessarias a
compreensao da matéria.

Com a unidade Desafios que compdem a docéncia, as professoras refletiram
sobre 0 pouco contato de suas estudantes com relacdo a Mdusica, anterior a
graduacdo, o que acabou por influenciar também no conhecimento do repertério, por
meio da construcdo do conhecimento da matérias com as estudantes; e, destacaram
as mudancas ocorridas com a pandemia, que potencializaram outros modos de existir
em docéncia, e, seu esforco em dar o melhor, apesar das salas lotadas de estudantes,
das adversidades que foram cruzando seus caminhos de docéncia, a partir dos modos
de ensinar das professoras formadoras.

Por fim, defendo que uma das contribuicbes emergentes de minha tese ao
contexto académico e cientifico é a compreensdo dessa voz pedagogica de
professoras formadoras em Mdusica, como uma voz amateur, gue ama 0 mundo, sua
matéria de estudo e de ensino, que se apresenta questionadora, problematizadora,
gue deseja profanar o conhecimento, no sentido de torna-lo publico, mas também
como uma voz mutante e profunda, tal qual um coro sonoro, que comporta
consonancias, dissonancias, graus conjuntos, bordaduras inferiores e superiores,

notas pedais. Ainda, acrescento que essa voz pedagdgica de professoras formadoras
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em Musica, apresentou-se como uma voz da escuta, a qual reconhece o outro, 0 eu
narrativo em sua singularidade e potencialidade.

Agora, pensando nas possiveis aberturas emergentes dessa voz pedagdgica
em Musica, acredito que uma possivel continuidade a pesquisa iniciada por mim,
possa ser realizada a fim de compreender a construcado da voz pedagodgica dessas
estudantes-professoras.em.formacédo, que foram estudantes das professoras
formadoras entrevistadas em minha pesquisa. Por qué? Para compreender as
ressonancias dessas vozes em suas histérias e trajetérias, tanto formativas quanto
educativas. O que ficou do processo formativo vivido? O que foi modificado e
ressignificado? O que desejaram fazer diferente musicalmente? Essa seria uma
continuidade inspiradora e, provavelmente, transgressora — parafraseando Areia — de
uma voz que ja nasceu para ser mutante por sua natureza.

Assim, a minha tese € a conjuncdo entre o estudo realizado por meio de
narrativas (auto)biogréaficas para a compreensao da voz pedagogica das professoras
formadoras em Musica em cursos de Pedagogia, a qual é construida na docéncia
dessas profissionais, por meio de sua a¢ado docente articulada as relacdes humanas
estabelecidas na partilha em sala de aula e ao amor pedagogico ao mundo, a matéria
de ensino, a Musica e as estudantes. As formas pedagogicas, bem como o0s
elementos-modos-gestos-expressividade também foram compositores e composicao
para a existéncia e manutencdo dessa voz, que é profunda e mutante em sua
natureza. Além do exposto, a pesquisa ressoou para a ampliacdo da compreensao da
formacdo de professoras em cursos de Pedagogia, com destaque a construcéo de
uma voz corporificada e encarnada em seu oficio docente, mostrando-se preocupada
com o desenvolvimento humano, musical, pedagdgico-musical e educacional de suas
estudantes.

Por fim, desejei abrir e encerrar esse capitulo com um pequeno trecho da
musica A voz e o verso, de autoria de Marcelo D’avila e Aline Ribas (FIGURA 10), por
ter sido essa uma das minhas companheiras na travessia que ora encerro, contudo,
sem dar um ponto final, mas sim, como pontapé inicial para os devires investigativos

e de escritas futuras, que tem sua abertura com a tese.
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Figura 10 — Partitura melédica “A voz e o verso”®

A voz e 0 verso

Poesia: Marcelo D'avila
Melodia: Aline Ribas

Fonte: Transcri¢cao da partitura melddica produzida pela autora (2023).

35 A partitura melédica foi transcrita pela pesquisadora-autora da tese, tendo por base a gravacao
disponibilizada no link https://www.youtube.com/watch?v=GV4iP4McAQY e descrito na pagina 166 da
tese. O uso do trecho da musica A voz e o verso foi autorizado pelos compositores, por meio de contato
via e-mail e autorizacao por escrito, conforme Apéndice G.
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APENDICE A — DISSERTACOES E TESES PRODUZIDAS E DEFENDIDAS NO

GRUPO FAPEM

Producdes de dissertacéo e teses do grupo de pesquisa FAPEM.

Ano

Autor

Titulo

Natureza

2003

2003

2004

2005

2005

2006

2006

2007

2007

2008

Lisaura Maria Beltrame

Clarice Terezinha
Tomazzetti

Caroline Pozzobon Xisto

Caroline Silveira Spanavello

Eduardo Guedes Pacheco

Lucimar Marchi dos Santos

Gerson Rios Leme

Bruno Silva Mardini

Candice Moura Lorenzoni

Aruna Noal Correa

Professoras no cotidiano da
educacao infantil: um estudo
sobre suas concepcbes do jogo
de papéis

A voz do professor: instrumento
de trabalho ou problema no
trabalho?

A formacdao e a atuacao
profissional de licenciados em
Musica: um estudo na UFSM

A educacgdo musical nas
praticas educativas de
professores unidocentes: um
estudo com egressos da UFSM

Educacado Musical na Educacédo
Infantil: uma investigacéo na
formacao e praticas das
professoras

Educacao musical nos anos
iniciais do ensino fundamental:
concepcodes e agbes de
coordenadoras pedagdgicas
escolares

Professores de escolas de
musica: um estudo sobre a
utilizacdo de tecnologias

Coro Mae de Deus-
Tupanciretd/RS: é metade de
minha vida, s6 quem canta sabe
0 que é, né?

A relagdo corpo-voz na
docéncia: um estudo com
professoras dos anos iniciais do
ensino fundamental

Programa LEM: Tocar e Cantar:
um estudo acerca de sua
insercao no processo musico-

Dissertacao

Dissertacao

Dissertacao

Dissertacao

Dissertacao

Dissertacao

Dissertacao

Dissertacao

Dissertacao

Dissertacéo
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formativo de unidocentes da
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A construcao da docéncia em
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supervisionado: um estudo na
UFSM
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praticas na escola teuto-
brasileira protestante de lvoti-
RS

A educacao musical em escolas
municipais de Camobi - Santa
Maria/RS: um estudo com
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A formagao musical de
professores em cursos de
Pedagogia: um estudo das

universidades publicas do RS
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A historia da disciplina de
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licenciatura em musica
(UERGS)

A musica no curso de
pedagogia da Universidade
Federal de Santa Maria: da
arena legal a arena pratica

(Auto)formacdo com musicais:

“O descon(s/c)ertante flautista”

€ a peca didatica “Diz que sim”
de Bertolt Brecht

Estagio supervisionado em
musica: articulando
conhecimentos na construgao
da docéncia

Aproximacgoes e
distanciamentos na docéncia
virtual em mausica: narrativas de
professores formadores em
cursos de pedagogia da UAB

Unidocéncia e educacao
musical: crengas de autoeficacia
do professor de referéncia

Educacdo musical com
estudantes trabalhadoras da
pedagogia noturno/UFSM:
mobiliza¢cdes em grupo no
estagio supervisionado

Educacao musical em pesquisa-
formagéo: a voz cantada e
falada de professoras da
educacao infantil

Racionalidades pedagdgicas na
musica em cursos de
pedagogia: um estudo no Rio
Grande do Sul

Educacéo musical, Pedagogia,
Estagio Supervisionado:
encontros formativos
presenciais e virtuais

Repertdrios musicais em cursos
de Pedagogia: narrativas de
professoras formadoras

Movimentos da ABEM para a
educacao musical no Brasil:
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Tese
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Dissertacao

Tese




188

2021

2022

2023

imaginarios sociais em
construcao pelas narrativas de

presidentes
Ediana Torres Freitas Grupo VocaPampa: narrativas Dissertacao
Larruscain sobre saberes profissionais de

musicodocentes

Michael Fragomeni Penna Tecer a vida com musica: Dissertacao
narrativas de adultos acerca de
sua formacgéao ao longo da vida

Washington Nogueira de Educacgéo musical e estagio Tese
Abreu supervisionado: trilhas
formativas na construcdo da
docéncia-estagiaria




APENDICE B - CRITERIOS PARA REVISAO SISTEMATICA DA LITERATURA

1) Areas de concentracio: os artigos, dissertacdes e teses a serem avaliados
precisam estar concentrados nas areas de Educacdo, Arte e/ou de Musica ou no
campo da Educacédo Musical;

2) Termos localizadores: a inclusdo do artigo, dissertacdo e tese para analise
estara condicionada a presenca de, pelo menos dois (2) dos termos localizadores da

pesquisa: "voz", "voz narrativa", "voz pedagogica”, "voz-mauasica", "professores”,
"educacao musical”, os quais poderdo aparecer no titulo, no resumo, nas palavras-
chave e ao longo do texto;

3) Idioma da publicagéo: os trabalhos a serem analisados podem estar escritos
em portugués, em espanhol e/ou em inglés;

4) Locais de busca: disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD), no Catdlogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, Google
Académico e/ou no Portal EQUCAPES;

5) Autores: trabalhos escritos por autores/pesquisadores que tem producdes
voltadas a tematica da voz seja na educacdo musical seja na formacédo de
professores;

6) Cenario: estudos e pesquisas realizadas com professores ou que se refiram a
esses profissionais, a educacao musical e a voz, em suas diversas manifestacoes;

7 Participantes da pesquisa: trabalhos que facam referéncia a
professor/professora de musica, professores referéncia;

8) Modalidade de busca: para essa busca mais exploratéria, abordarei trabalhos
cientificos (artigos, dissertacfes e teses) disponiveis em meio digital. Em uma busca
mais aprofundada, ampliarei para livros impressos;

9) Natureza da pesquisa: Qualitativa;

10) Data de publicagdo: de 2010 a 2021, para artigos cientificos; de 2000 a
2021, parateses e dissertagcdes a fim de termos um panorama historico da producéao
cientifica dos ultimos vinte e um (21) anos, e, assim, encontrar possiveis semelhancgas

e lacunas as quais buscarei desenvolver e aprofundar na revisdo de literatura.



APENDICE C — MODELO DA CARTA CONVITE ENVIADO AS PROFESSORAS
FORMADORAS ENTREVISTADAS

yederal -
7 EEE & Universidade Federal de Santa Maria qu' w
= Centro de Educagio jﬁi
Programa de Pds-graduacio em Educacio -
FAPEM: Formacao, Acdo e Pesquisa em Educagdo Musical FAPEH

CARTA CONVITE

Prezada professora duumr-

Eu, Ana Carla Simonetti Rossato Tomazi (matricula 201970005), doutoranda no Programa de
Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria (PPGE/UFSM) e a professora
doutora Claudia Ribeiro Bellochio (SIAPE 382071), docente desta instituic3o e minha orientadora
vimos, por meio desta, convida-la a participar como entrevistada na pesquisa de doutoramento,
intitulada "A voz pedogdgica de professoras formadoras em Musica na Pedogogia: norrativas
{auto)biogrdficas docentes”, cujo objetivo principal busca compreender como a vor pedagdgica
&/tem sido construida por professoras formadoras em Musica, em cursos de Pedagogia, a partir de
sua docéncia articulada & formagdo humana dos estudantes e ao amor pedagdgico & musica.

Participando dessa entrevista vocé também estard participando do projeto guarda-chuva -
GAP CE 051685 - "Musica - Pedagogia — formagdo humana: encontros em modos de ser do professor
no ensino superior”, coordenado pela professora Claudia Ribeiro Bellochio, que tem como objetivo
‘investigar possiveis encontros, atravessamentos, poténcias entre musica, pedagogia e formacio
humana gue movimentam modos de ser professor de musica/educagdo musical no ensino superior e
a formagdo académico-profissional, em cursos de Pedagogia’.

Para tanto, gostarfamos de saber de seu interesse e possibilidade em participar e conhecer

qual a sua disponibilidade de data e horario para entrevista.

Ao recebermos seu retorno em relag8o & participagdo, através dos e-mails institucionais
{ana-carla.tomazi@acad.ufsm.br e claudia.bellochio@ufsm.br), se positivo, enviaremos o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), no modelo fornecido pelo Comité de Etica e Pesquisa, da
UFSM e agendaremos a data e hordrio para entrevista.

Ficamos a disposicdo.

Um grande abraco,

Arfa Carla Simonetti Rossato Tomazi - Claudia Ribeiro Bellochio



APENDICE D — TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: A voz pedagdgica de professoras formadoras em musica na
pedagogia: narrativas (auto)biograficas docentes

Pesquisadora responsavel: Profa. Dra. Claudia Ribeiro Bellochio

Pesquisadora autora: Ana Carla Simonetti Rossato Tomazi

Instituicéo: Universidade Federal de Santa Maria

Telefone para contato: (55) 996144472

Local da producéo dos dados: via video-chamadas pelo Google Meet

As pesquisadoras do presente estudo se comprometem a preservar a
confidencialidade dos dados dos participantes envolvidos na pesquisa 0s quais serao
produzidos por meio de narrativas (auto)biograficas orais, a serem realizadas via
video-chamadas pelo Google Meet, com professoras formadoras em musica em
cursos de Pedagogia.

Informam, ainda que estas informac6es serdo utilizadas/divulgadas no decorrer
da execucédo do presente projeto em artigos cientificos decorrentes da pesquisa, bem
como em artigos submetidos a congressos, com vistas a producao de conhecimentos
sobre o tema investigado. Os dados da pesquisa serdo divulgados através da
utilizacao de pseuddnimos escolhidos pelos entrevistados e estardo armazenados nos

e-mails institucionais das pesquisadoras (ana-carla.tomazi@acad.ufsm.br e

claudia.bellochio@ufsm.br) e outra cépia estara disponivel no seguinte local: UFSM,

Avenida Roraima, 1000, prédio 16, Centro de Educacdo, Departamento de
Metodologia do Ensino (MEN), sala 3332B, 97105-970 - Santa Maria — RS, por um
periodo de cinco anos, sob a responsabilidade da Prof.2 Dr.2 Claudia Ribeiro Bellochio.

Este projeto de pesquisa foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em

Pesquisa com Seres Humanos da UFSM em.....[......[....... , COm 0 numero de registro

Santa Maria, (DIA) de (MES) de 2021.

Assinatura da pesquisadora responsavel Assinatura da pesquisadora autora


mailto:ana-carla.tomazi@acad.ufsm.br
mailto:claudia.bellochio@ufsm.br

APENDICE E - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do estudo: A voz pedagogica de professoras formadoras em musica na
pedagogia: narrativas (auto)biograficas docentes

Pesquisadora responsavel: Profa. Dra. Claudia Ribeiro Bellochio

Pesquisadora autora: Ana Carla Simonetti Rossato Tomazi
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria/Programa de Pdés-
Graduacao em Educacéao

Telefone e endereco postal completo: (55) 99614-4472. Avenida Roraima, 1000,
prédio 16, sala 3332B, CEP: 97105-970 - Santa Maria, RS.

Local da producéo dos dados: via video-chamadas pelo Google Meet

Prezada Professora:

Vocé estd sendo convidada a participar, voluntariamente, de uma pesquisa de
doutorado, intitulada “A voz pedagdgica de professoras formadoras em musica na
pedagogia: narrativas (auto)biograficas docentes”.

Este estudo busca, enquanto objetivo geral, compreender como a voz
pedagdgica é/tem sido construida por professoras formadoras em Musica, em cursos
de Pedagogia, a partir de sua acdo docente articulada a formacdo humana dos
estudantes e ao amor pedagoégico a musica. Acredita-se na relevancia desse tema
para as areas da Musica e da Educacédo, ao considerar a docéncia de professoras
formadoras em mdasica, as quais desenvolvem acfes que potencializam pensar e
promover a formacdo musical e pedagdgico-musical de professoras em formacéo-
académico profissional, que irdo atuar na educacdao infantil e anos iniciais do ensino
fundamental. Entende-se que a construcdo dessa voz pedagogica esteja corporificada
em seus elementos-modos-gestos-expressividades de ser docente e na vivéncia da
docéncia em sala de aula no ensino superior, além de possibilitar reflexdes sobre a
Musica, a Pedagogia e a formacdo humana em Instituicdes de Ensino Superior.

Sua patrticipacdo consistird na realizacdo de entrevista narrativa, realizada via
video-chamada através do Google Meet, pelo e-mail institucional das pesquisadoras,
o qual sera definido no primeiro contato para a entrevista. Esta video-chamada e/ou
sessdo presencial serd gravada em audio e video e armazenada no e-mail
institucional e demais locais mencionados no termo de confidencialidade, para fins de

Comité de Etica em Pesquisa da UFSM: Av. Roraima, 1000 - 97105-900 - Santa Maria - RS -
2° andar do prédio da Reitoria. Telefone: (55) 3220-9362 - E-mail: cep.ufsm@gmail.com.
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transcricdo e analises posteriores. Com relacdo as transcricdbes das entrevistas
narrativas, estas serdo realizadas na integra e enviadas as professoras formadoras
entrevistadas para que possam ler, contribuir e/ou modificar elementos narrados. Sera
concedido o prazo de quinze (15) dias para a leitura e devidas corregdes e/ou
modificacdes pelas professoras. Caso ndo haja retorno dentro desse prazo, a
transcricdo, em sua versao original, feita pela pesquisadora autora, sera considerada
para a analise subsequente. Para a validacdo desse documento, solicita-se que a
entrevistada preencha-o e assine, com a possibilidade de utilizagdo da assinatura
manual ou digital. Apés este preenchimento, enviar para a pesquisadora autora com
cOpia para a pesquisadora responsavel, em formato pdf, através dos e-mails

institucionais (ana-carla.tomazi@acad.ufsm.br e claudia.bellochio@ufsm.br).

Riscos: E possivel que, ao participar desta entrevista narrativa (auto)biogréafica,
vocé se sinta desconfortavel e/ou emocionada ao rememorar elementos de sua
trajetéria docente, podendo se manifestar sobre isso imediatamente para as
pesquisadoras e, se for o caso, solicitar seu afastamento da pesquisa.

Beneficios: Ao participar desta pesquisa, vocé estara contribuindo com a
comunidade cientifica interessada nas interlocu¢cdes que decorrem da Mdusica e da
Educacdo e com teméticas voltadas a formacdo de professores, principalmente no
gue tange aos processos formativos na Musica e Pedagogia, com interesse pela
construcdo da voz pedagdgica de professoras formadoras em musica, em cursos de
Pedagogia e suas articulac6es com a formag¢do humana e a masica. Sua participacao
permitira reflexdes acerca dos temas mencionados, bem como o investimento nessas
discussbes potencializarA o conhecimento de si, através das narrativas
(auto)biogréficas, as quais acreditamos ser fontes imprescindiveis para o
aprofundamento de pesquisas que congregam Musica, Pedagogia e formacéo
humana, tematica da qual este projeto de pesquisa de doutorado emerge.

Durante todo o periodo da pesquisa, vocé terd a possibilidade de tirar qualquer
duvida ou pedir qualquer outro esclarecimento. Vocé tem garantida a possibilidade de
nao aceitar participar ou de retirar sua permissédo a qualquer momento, sem nenhum
tipo de prejuizo pela sua decisao.

As informacdes fornecidas por vocé através de narrativas serdo confidenciais,
ou seja, terdo sua privacidade garantida pelas pesquisadoras responsaveis. Os
participantes da pesquisa nao serdo identificados em nenhum momento, mesmo
guando os resultados desta pesquisa forem divulgados com fins académicos em
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dissertacdes, trabalhos de congressos e artigos cientificos, eventos ou publicagdes,

sendo assegurado o sigilo sobre sua participacao.

Autorizagéo
Eu, , CPF

apos a leitura deste documento, e de ter tido a oportunidade de conversar com a

pesquisadora autora, para esclarecer todas as minhas duvidas, estou suficientemente
informado (a), ficando claro que minha participacao é voluntaria e que posso retirar
este consentimento a qualgquer momento sem penalidades ou perda de qualquer
beneficio. Estou ciente também dos objetivos da pesquisa, dos processos de pesquisa
aos quais serei submetido (a), dos possiveis desconfortos deles provenientes e da
garantia de confidencialidade. Diante do exposto e de espontanea vontade, expresso
minha concordancia em participar deste estudo e assino este termo em duas vias,
uma das quais me foi entregue.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura da pesquisadora autora

Assinatura da pesquisadora responsavel

Local e Data
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APENDICE F — ROTEIRO DE ENTREVISTA NARRATIVA

Dados para a entrevista narrativas®

e Nome da entrevistada:

e Pseudbnimo:

e Data de nascimento: /[

e E-mail:

e Whatsapp:

e Formacgéo:

e |ES em que atua:

e Tempo de atuacdo como professor de musica na Pedagogia:
e Datadaentrevista: /| [

e Duracédo da entrevista:

Conte-me sobre...

O que é ser professora de musica em um curso de Pedagogia.

... insercao e atuacdo em curso de Pedagogia

e Como foi a sua insercao na Pedagogia?*

e Como vocé pensa a Pedagogia e suas relacbes com a musica, educacéo
musical e a educacédo basica?*

e Conte-me acerca de sua formacao musical e pedagogica. Quais aproximacoes
vocé percebe com relacdo a educacdo musical que realiza na Pedagogia?*
Gostaria que vocé comentasse um pouco sobre a sua formacdo musical e
pedagdgica, e como vocé percebe e vem pensando a Pedagogia e o0 ensino de

musica na Pedagogia, hoje.

. aulas de musica na Pedagogia (Formas pedagdgicas e elementos-modos-

gestos-expressividades)

36 Elementos retirados do roteiro de entrevista narrativa do projeto de pesquisa "guarda-chuva": "Musica
— Pedagogia — Formacéao humana", do qual esta pesquisa faz parte (BELLOCHIO, 2018) estardo com
a seguinte marcacao: (*).
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Musica, Pedagogia e formacdo humana na formacéo de futuros professores-
referéncia*. Poderias comentar?

"Amor pedagogico”. O que essa expressao te leva a pensar e como te move na
docéncia em musica na Pedagogia?

O que é ensinar musica para a Pedagogia? O que estad envolvido neste
processo e por qué? O gque esta envolvido no ensino de musica na Pedagogia,
em termos de conteldos e experiéncias que ndo podem faltar na sua aula de
musica?

Os conteudos que vocé considera relevantes e necessarios para a formacao
em musica de professoras-referéncia e que se expressam em tuas aulas? (O
gue néo pode faltar de musica na Pedagogia).

Fale-me sobre as tuas escolhas metodoldgicas, como ensinas e como avalias.
Poderias comentar sobre a relacdo estudantes e aulas de musica? (Como eles
sdo durante o semestre, sua participacdo; Como despertas a atencdo e o
envolvimento deles com a musica; Quais situacdes de estimulo que vais
criando). E como tem sido o retorno deles. J4 estdo atuando na escola de
educacéo basica?

Em seu entendimento a educac¢ao musical na Pedagogia potencializa a musica
na educacdo basica*? Comente. E como tem sido o retorno dos teus

estudantes que ja estdo atuando?

.. construcdo da voz pedagogica

"Uma voz pedagdgica que toca e se faz sentir. Uma voz que desperta o desejo
pela docéncia". Poderias comentar?

Vocé acredita que existem elementos, modos, gestos, expressividades da
docéncia na Pedagogia e na docéncia em Musica na Pedagogia? Poderias
comentar?

Para além da musica — a Pedagogia. Para além da Pedagogia — a musica.

Poderias comentar?

.. para além da entrevista

Gostaria de acrescentar algo a mais?

Tens interesse em perguntar algo?



APENDICE G — AUTORIZACAO PARA USO DE MUSICA

FAPEM

Autorizagao

Eu, (home completo) . /CPF

, autorizo que Ana Carla Simonetti Rossato Tomazi, CPF

_ estudante de doutorado do Programa de Pés-graduagdo em
Educacao da Universidade Federal de Santa Maria, sob matricula 201970005, faga
citagbes de parte da letra/melodia da musica composta por mim — A voz e o verso —
letra de Marcelo Dalila e melodia de Aline Ribas - em sua tese de doutorado, intitulada
A voz pedagodgica de professoras formadoras em Musica na Pedagogia:
narrativas (auto)biograficas. Se necessario for, também esta autorizada a citar
algum trecho em artigos cientificos advindos dessa pesquisa, em revistas académicas
e anais de eventos, os quais se apresentam com a finalidade de divulgacao cientifica

e artistica da pesquisa desenvolvida e sem fins lucrativos.

(cidade), (dia) (més) de 2023.

(nome completo)



